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Resumo 
O presente documento tem por objetivo descrever em detalhe o projeto de investigação-
ação “A escrita no processo de ensino e aprendizagem das línguas inglesa e espanhola”, 
realizado no âmbito do estágio integrado no Mestrado em Ensino do Inglês e do Espanhol no 3º 
Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário da Universidade do Minho. 
 Este projeto foi implementado em duas turmas: uma do 3º ciclo do ensino básico, 
aprendentes de inglês, a frequentar o 7º ano e cujo nível de língua é o A2 (segundo o QCERL); e 
uma outra turma, esta do 11º ano do ensino secundário, sendo contudo uma turma de 
iniciação, uma vez que as aulas foram lecionadas em regime extraordinário, tendo em vista a 
preparação do grupo para um exame de equivalência à frequência, enquadrando-se portanto no 
nível A1 no que ao domínio da língua diz respeito. O objetivo principal foi o de desenvolver e 
aprofundar o ensino da escrita na aprendizagem de uma língua estrangeira, bem como avaliar 
qual o seu impacto. Para tal foram implementadas estratégias visando identificar as 
competências dos alunos, bem como as suas dificuldades, no que toca à escrita, realizando 
depois uma intervenção com o propósito de desenvolver não só essa competência mas 
promovendo também a autonomia do aluno. 
Os dados recolhidos na fase preambular do projeto permitiram-me perspetivar uma falta 
de hábitos de escrita. Estes mesmos dados ajudaram à criação, planificação e implementação 
de atividades e estratégias ao longo de todo o processo, tendo para tal consultado bibliografia 
especializada além de documentos reguladores (Programa Nacional de ambas as disciplinas 
bem como as respetivas planificações; QCERL; Plan Curricular del Instituto Cervantes). 
As conclusões apresentadas neste relatório vêm mais uma vez comprovar que o ensino 
da língua é algo complexo e que é necessário haver um enfoque em todas as macro-
competências, atestando com validade o uso da escrita enquanto ferramenta de um ensino 
comunicativo e promotor da autonomia do aluno, algo evidenciado pelos resultados positivos 
desta sua implementação.  
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Abstract 
 
This document’s main objective is to document the investigative-active project “A escrita 
no processo de ensino e aprendizagem das línguas inglesa e espanhola”, developed in the 
context of my trainee-teacher practicum as part of the Master’s in Teaching English and Spanish 
in Basic and Secondary Schools held at the University of Minho. 
This was a project developed in two different classes, a 7th grade group of English learners 
(level A2 according to the CEFR) and an 11th grade class, who was though in its first year learning 
Spanish as a foreign language,  therefore being a beginner’s class (level A1 according to the 
CEFR). This project’s main objective was to develop the teaching of writing on a foreign language 
as well as evaluating its impact. To accomplish this I implemented a few strategies in order to 
identify the students’ competences and difficulties when writing. This data was then used to 
develop not only their writing competences but also their autonomy as students. 
All data collected on the project’s planning stage allowed me to verify that the students 
lacked writing habits and at the same time that teaching writing skills on a foreign language class 
is something still undervalued. This information also helped me create, plan and implement 
activities and strategies during all this process, having also read specialized literature as well as 
regulating documents (such as the subjects’ national programs and year-plans; CEFR; Plan 
Curricular del Instituto Cervantes). 
The conclusions presented on this document prove, once again, that teaching a foreign 
language is something very complex and it is necessary that it comprehends all four 
competences, certifying the use of writing as great tool for communicative language teaching as 
well as a booster for the student’s autonomy, something that becomes quite clear in the results 
obtained from this work. 
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Introdução 
O presente relatório de estágio foi desenvolvido no âmbito do Mestrado em Ensino de 
Inglês e Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário da universidade do 
Minho, apresentando os processos e resultados do projeto de investigação-ação denominado “A 
escrita no processo de ensino e aprendizagem no ensino da língua inglesa e espanhola” levado a 
cabo no ano letivo de 2012/2013. 
O projeto acima referido foi implementado em duas turmas, uma do 7º ano do ensino 
básico, na disciplina de inglês e outra do 11º ano do ensino secundário, na disciplina de 
espanhol. Os principais objetivos visados neste projeto passaram pelo uso da competência de 
escrita no ensino aprendizagem da língua estrangeira, o desenvolvimento da autonomia do 
aluno, detetando conceções e promovendo o uso de conhecimentos prévios, adotando para tal 
uma postura em prol de um ensino comunicativo, o qual “implica considerar o aluno como o 
centro da instrução. Não se trata de que o professor “ensine” mas que o estudante “aprenda”.” 
(Bordón, 2007, p.123). 
Ao conceber o meu projeto de intervenção tive em atenção os documentos reguladores 
do processo de ensino e aprendizagem, articulando as minhas propostas de acordo com as 
metas curriculares, tentando ao mesmo tempo proporcionar atividades importantes mas 
também motivadoras para os alunos. 
As atividades propostas visaram orientar os alunos para um uso mais frequente e mais 
cuidado da escrita, promovendo hábitos de escrita apropriados e consolidando conhecimentos 
prévios, sendo que os programas de língua referem a importância de ser capaz de comunicar-se 
numa língua estrangeira não só a nível oral, mas também ao nível da escrita: “O objectivo 
principal da aprendizagem das línguas é o desempenho da competência comunicativa, ou 
capacidade de interagir linguisticamente de forma adequada nas diferentes situações de 
comunicação, tanto de forma oral como escrita.” (Ministério da Educação, 2001, p. 18). 
Foram elaborados materiais para recolha de dados, como questionários inicial e 
final, bem como textos para análise, sendo os dados recolhidos alvo de uma análise critica, 
cujos resultados são apresentados através de gráficos juntamente com observações acerca 
dos mesmos. 
Relativamente à organização do relatório, este encontra-se dividido em dois 
capítulos. O primeiro trará da contextualização da intervenção, subdividindo-se em 3 
subcapítulos. O primeiro subcapítulo serve de enquadramento teórico no que diz respeito 
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ao ensino da escrita na língua estrangeira. O segundo subcapítulo contempla o contexto 
de intervenção, descrevendo a comunidade escolar onde realizei o estágio pedagógico, 
assim como as turmas onde realizei a minha intervenção, e ainda os documentos 
reguladores do processo de ensino e aprendizagem. O terceiro subcapítulo explica o plano 
geral da intervenção, nomeadamente quais os objetivos e as estratégias didáticas e 
investigativas utilizadas. 
O segundo capítulo descreve o desenvolvimento e a avaliação da intervenção e 
está também ele dividido em três subcapítulos. O primeiro e o segundo descrevem a 
intervenção pedagógica em ambas as turmas, na de inglês e na de espanhol, 
respetivamente. Ambos apresentam dois pontos fulcrais: a descrição da fase preambular, 
isto é, a fase de planificação; e depois a fase de implementação, explicando cada uma das 
intervenções. Por último, o terceiro subcapítulo é referente à síntese avaliativa do projeto. 
Após estes dois capítulos, encontram-se as considerações finais, onde se 
encontram as conclusões retiradas deste projeto, a nível profissional, mas também a nível 
pessoal. 
Para terminar, encontra-se uma bibliografia das obras consultadas e citadas neste 
relatório bem como os anexos que o complementam.  
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CAPÍTULO I – CONTEXTUALIZAÇÃO DA INTERVENÇÃO 
1.1 A escrita no contexto do ensino 
 
1.1.1 A escrita na língua estrangeira  
 
A escrita não é apenas um parente pobre da oralidade, nem a oralidade uma forma 
desleixada da escrita (White, 1983, p.8) portanto não podemos continuar a olhar para a escrita 
como sendo algo menor ou que tem importância apenas para uma minoria. É importante 
ensinar os alunos a escrever, tanto ou mais do que ensina-los a falar ou a ler, porque a escrever 
não é o mesmo que falar, mas ambos se complementam, isto é, escrever bem com certeza irá 
melhorar a capacidade oratória do aluno. É necessário entender que a sociedade moderna 
evoluiu bastante e tornou-se muito diferente num curto espaço de tempo. Ainda no século XX, os 
jovens pouca necessidade tinham de escrever, à exceção do próprio nome ou de pequenas 
cartas, ao passo que hoje a sociedade se tornou mais letrada, e talvez por isso mesmo, mais 
competitiva. Hoje, aqueles com baixo nível de literacia, serão “barrados” de muito 
conhecimento, informação e até ideias que são parte integrante da cultura da sociedade onde se 
inserem (Chistie, 1990 in Gibbons, 2002, p.51). É um facto que a escrita tem sido um pouco 
colocada de parte nas escolas, especialmente se compararmos a nossa realidade com a de 
outros países como nos diz Mancelos: “A Escrita Criativa, que como disciplina académica existe 
nos EUA e em Inglaterra há mais de um século, constitui ainda uma novidade no nosso país” 
(2010, p.155). 
Além disso, é importante notar que a competência escrita não é algo que se adquira de 
forma natural, ao contrário do que acontece com a competência oral. Isto é, se aprendemos a 
falar porque assimilamos o que ouvimos, porque convivemos diretamente com aquilo que é dito 
por outros e aprendemos a reproduzir os mesmos sons, as mesmas palavras e aprendemos os 
seus significados, o mesmo não pode ser dito da escrita. Primeiro é necessário conhecer o 
alfabeto e depois regras morfológicas e sintaxe além de todo o vocabulário necessário para 
formar frases. Portanto é importante não descurar esta competência no ensino da língua, pois se 
já não é um processo natural na língua materna, requerendo uma aprendizagem cuidada de 
vários aspetos da língua, então numa língua estrangeira esse cuidado deve ser redrobado. 
Assim, a escrita tem um caráter autónomo, isto é, por norma, não só o autor escreve na 
ausência do seu destinatário, como esse mesmo destinatário normalmente lê o texto sem a 
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presença do autor. Portanto, a escrita não está tão condicionada pela temporalidade do discurso, 
não havendo tanta pressão na elaboração da mensagem, contudo uma “maior estruturação do 
texto escrito é importante na comunicação escrita dado que contribui decisivamente para que o 
texto possa funcionar autonomamente, isto é, na ausência do seu autor, no momento da sua 
leitura.” (Brandão Carvalho, 2012, p.2). 
Não se pense no entanto que a escrita é a mais importante das competências, ou que 
esta deve ser estudada mais aprofundadamente, abdicando para isso do estudo das outras 
competências. Por isso mesmo o sistema de ensino tem felizmente evoluído ao longo dos anos e 
para trás ficaram já (ou espera-se que assim o seja) modelos de ensino estruturalistas ou cujo 
foco é apenas o ensino da gramática, em detrimento de um ensino comunicativo, uma vez que 
“la enseñanza en clase tiene que ver con el uso de la lengua y no com el conocimiento 
linguístico.” E além disso, “el segundo principio tiene que ver com el aprendizaje: el uso de la 
lengua en situaciones reales hace que la aprendizaje sea más eficaz” (Abadía, 2000, p.86). 
Tornou-se assim imperativo trabalhar aquilo a que hoje chamamos de “as quatro macro-
competências”: oralidade, escrita, leitura, audição. Assim sendo, o que lemos ou o que ouvimos 
pode ser uma fonte de informação ou ajudar a construir um modelo para aquilo que 
escrevemos. Até hoje ao professor interessava sobretudo os conteúdos ensinados e não os 
procedimentos de ensino. Contudo, fará pouco sentido, por exemplo, escrever ou praticar 
diálogos, uma vez que não representam situações autênticas, isto é, poucos benefícios trará o 
facto de se praticar algo na sala de aula que nunca se poderá por em prática num situação de 
comunicação real. A adoção deste modelo de ensino comunicativo implica então que se 
considere o aluno como centro da instrução, não se tratando assim da questão do professor 
“ensinar” mas de que o aluno “aprenda” (Bordón, 2007). Por isso mesmo, decidi levar a cabo a 
minha intervenção incidindo no tema da escrita, providenciando aos alunos ferramentas para 
que possam aprender e evoluir por eles mesmo, sem se tornarem dependentes do professor 
para melhorarem as suas capacidades enquanto escritores e sobretudo como aprendentes de 
uma língua estrangeira. 
 
1.1.2 A autonomia na aprendizagem 
 
Este modelo de ensino comunicativo vai assim de encontro a outro ponto deveras 
importante, e com um relevo cada vez maior no ensino – a pedagogia para a autonomia. Assim, 
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em primeiro lugar, é necessário definir o que é afinal este conceito de autonomia. Este é um 
conceito abordado por vários autores, contudo acabam sempre por se diferenciar uns dos outros 
em algum aspeto. Por isso mesmo decidi usar como base de todo este processo a definição 
apresentada por Jiménez Raya, Lamb & Vieira:  
 
A competência para se desenvolver como participante autodeterminado, socialmente 
responsável e criticamente consciente em (e para além de) ambientes educativos, por 
referência a uma visão da educação como espaço de emancipação (inter)pessoal e 
transformação social. 
 
No fundo ser autónomo é ser capaz de desenvolver a sua própria consciência, de tomar 
decisões por si mesmo ou em consenso com outros, decisões essas que irão afetar os 
resultados vindouros, neste caso no que à educação diz respeito. E foi com base neste principio 
que levei a cabo este projeto. Foi desde o inicio que tentei passar esta mensagem para ambas 
as turmas. A aprendizagem faz-se em conjunto, e é necessário que o aluno “se convença 
definitivamente que ensinar não é “transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a 
sua produção ou construção.” (Freire, Paulo, 2002, p.12) 
É claro que o próprio sistema educativo português restringe a nossa capacidade de ter um 
ensino focado na autonomia do aluno, desde logo pela existência dos exames nacionais. Mais do 
que isso, nos últimos anos o sistema de ensino português tem-se tornado cada vez mais num 
sistema cada vez mais focado na avaliação, tendo passado dos exames nacionais do 12º ano, 
para exames no final de cada ciclo de estudos, tão cedo como o 4º ano do ensino primário. 
Depois, temos ainda questões como o facto de cada escola poder escolher o seu livro, tendo no 
entanto de o manter durante vários anos, correndo o risco de este ficar desatualizado entretanto 
ou deixar de se adequar ao contexto onde se insere. Além disso, como nos diz Vieira, o ensino 
das línguas estrangeiras não é hegemónico, uma vez que o ensino do inglês tem sido quase 
sempre mais progressivo, portanto “talking about foreign language teaching is thus misleading” 
(2011, p.60). O facto do ensino do inglês ser algo já enraizado no nosso sistema de ensino e até 
na nossa cultura, não é sinónimo de que o mesmo aconteça com todas as línguas estrangeiras, 
e um desses casos é o ensino do espanhol. No que toca a materiais existentes, especificamente 
criados para o ensino em Portugal, o número é bastante mais reduzido, estando limitados a uma 
escolha menor e nem sempre com opções de boa qualidade, causa maiores restrições aos 
professores, que se vêm assim a braços com mais um problema. Com a exceção dos materiais 
criados pelos próprios professores, o que implica um esforço redobrado por parte dos mesmos, 
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são poucas as opções. Contudo, pelas razões acima já anunciadas, torna-se mais difícil os 
professores aventurarem-se, especialmente numa área que ainda não tem uma base sólida, 
levando a que os professores optem por um ensino mais estruturalista, focado na repetição de 
tarefas ou num descarregar de conteúdos, especialmente porque há objetivos a cumprir e muito 
pouco espaço de manobra. Os próprios alunos poderão ser reticentes ao facto de abandonar o 
modelo de ensino a que estão habituados porque também eles têm objetivos e não querem ver 
as suas espectativas defraudadas. 
Voltando à palavra “autonomia” em si, importa ainda deixar bem explícito que não implica 
estar “sozinho”, nem sequer “libertinagem”. “Uma pedagogia da autonomia tem de estar 
centrada em experiências estimuladoras da decisão e da responsabilidade.” (Freire, 2002, p.41) 
Ou seja, uma pedagogia para a autonomia não é o mesmo que um professor deixar um aluno 
dependente apenas de si próprio, nem é um aluno pensar que pode fazer tudo o que bem 
entender. Uma pedagogia para a autonomia centra-se no diálogo, nas decisões em conjunto, nas 
tomadas de posição e nas consequências que as mesmas acarretam.  
Foi com esta ideia em mente que parti para este projeto, e foi assim que tentei levar a cabo as 
minhas aulas. Daí o foco nos trabalhos de grupo, na oportunidade dada aos alunos para tomar 
as suas próprias decisões, mas sempre agindo como um guia, porque no final o objetivo é 
comum a ambas as partes. Eu quero “ensinar” e os alunos querem “aprender”, sendo que 
nenhuma destas coisas é exclusiva de apenas uma das partes. 
 
1.2 O contexto de intervenção 
 
1.2.1 A comunidade escolar 
 
O meu estágio teve lugar numa escola na freguesia de Vale S.Cosme, no concelho de 
Vila Nova de Famalicão. No ano de 2011 este espaço servia uma população de 1590 alunos e 
empregava 218 pessoas, das quais 158 eram docentes. 
A escola proporciona aos alunos uma gama de serviços úteis entre os quais uma 
cantina, um bar, um pavilhão gimnodesportivo, uma reprografia, uma papelaria, biblioteca e 
secretaria, um gabinete de apoio médico e assistência psicológica e um bloco administrativo, 
sendo os restantes blocos de componente letiva com salas equipadas com computadores bem 
como Quadros Interativos. A escola dispões ainda de um recente centro de recurso/estudo com 
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computadores ligados em rede e à internet. Esta mesma rede de internet de banda larga está 
disponível por toda a escola através de uma conexão sem fios. As instalações têm boas 
condições e apresentam qualidade e quantidade de serviços e materiais, tudo para um bom 
funcionamento da escola e para oferecer aos alunos um ensino de qualidade.  
 
1.2.2 A turma de inglês 
 
O projeto foi desenvolvido junto de duas turmas, sendo uma delas, uma turma de inglês, 
nível de 7º ano, correspondente ao Nível A2 de acordo com o Quadro Comum Europeu de 
Referência para as Línguas (Conselho da Europa, 2001). A turma era inicialmente constituída 
por 18 alunos, no entanto, no inicio do 2º Período, a turma ficou com 19 alunos após a inclusão 
de uma nova aluna que foi transferida de uma outra escola. A média de idades situava-se nos 13 
anos, sendo todos os alunos oriundos do concelho de Famalicão. A disciplina de inglês ocupava 
três tempos de lecionação por semana, cada um deles com o espaço de 50 minutos. 
 
1.2.3 A turma de espanhol 
 
Em relação à turma do 11º ano de Espanhol é ainda mais relevante ter em conta o 
contexto em que se insere a turma. A disciplina de Espanhol não fazia parte do currículo, ou 
seja, foi uma disciplina leccionada num contexto extracurricular e com um horário 
correspondente a duas horas semanais concentradas numa única aula. O objetivo destas aulas 
era preparar os alunos para o exame de equivalência de 11º ano a realizar, não no ano letivo de 
2012/2013, mas no seguinte (2013/2014), encontrando-se por isso no nível A1 (Conselho da 
Europa, 2001). Devido a estes factores foi também uma turma bastante peculiar, uma vez que 
os objetivos a que se propôs eram variados. Em alguns casos, o espanhol servirá apenas para 
substituir o inglês, enquanto outra parte da turma pretende prosseguir com os estudos da língua 
espanhola e também ver a sua média de acesso ao ensino superior aumentar 
exponencialmente. Esta turma foi ainda mais peculiar uma vez que inicialmente era composta 
por 14 alunos, 8 raparigas e 6 rapazes, com uma média de idades de 16 anos, no entanto, no 
final do ano a assistência era composta por uma média de 7 alunos, algo que acabou por 
condicionar um pouco os resultados, uma vez que o universo analisado acabou por ser tão 
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reduzido, o que fez com que fosse difícil tirar ilações que permitam discernir se o projeto teve ou 
não algum impacto nesta turma. 
 
1.2.4 Documentos reguladores do processo de ensino e aprendizagem 
 
Para levar a cabo um projeto desta natureza é imperativo consultar literatura sobre o 
tema em questão e sobretudo é necessário conhecer os documentos orientadores como os 
programas do ensino português, neste caso o programa de inglês do ensino básico e o programa 
de Espanhol do 10º ano, nível de iniciação. No entanto, não podemos também descurar o 
Quadro Comum Europeu de Referência para as Línguas (Conselho da Europa, 2001), que acaba 
por ser o documento orientador de maior importância no ensino das línguas, não só em Portugal 
mas em quase toda a Europa, sendo neste documento que se baseou o nosso Ministério da 
Educação para a elaboração dos programas do ensino secundário de Inglês e de todos os 
programas de Espanhol. 
Em todos estes documentos, a escrita é apresentada como uma das macro-
competências essencial para uma melhor aprendizagem da língua.  
 
“O objectivo principal da aprendizagem das línguas é o desempenho da competência 
comunicativa, ou capacidade de interagir linguisticamente de forma adequada nas diferentes 
situações de comunicação, tanto de forma oral como escrita.” (Ministério da Educação, 2001: 
18) 
 
Dito isto, é importante referir duas coisas: a primeira é o facto de estas duas 
competências, oralidade e escrita, estarem interligadas e por isso mesmo, dependentes uma da 
outra; por outro lado, é preciso que se entenda que não podemos trabalhar uma destas 
competências sem trabalhar a outra, isto é, a forma como falamos interfere na maneira como 
escrevemos e vice-versa. 
O Quadro Comum Europeu de Referência para as Línguas apresenta o verdadeiro 
problema por trás da produção escrita e aquilo que com certeza muitos jovens sentem nas suas 
aulas de língua quando têm de levar a cabo alguma atividade de escrita, pois “sem recursos 
suficientes, o aprendente/utilizador poderá ter que pôr em causa aquilo que realmente gostaria 
de exprimir, de forma a utilizar os meios linguísticos disponíveis” (Conselho da Europa, 2001, 
p.99). Infelizmente, muitas vezes, pedimos ao aluno que construa uma casa, mas damos-lhe 
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apenas pedras e esquecemo-nos que para criar essa casa, e para poder segurar as pedras, o 
aluno precisa também de areia, cimento, água e todo um conjunto de ferramentas, isto é, por 
vezes o professor transmite uma série de conteúdos e/ou vocabulário e espera que o aluno 
absorva todo o conhecimento e que seja capaz de estabelecer uma conexão entre todas as 
peças. Essa metodologia, por vezes demasiado estruturalista, leva a que os alunos criem uma 
dependência do professor, criando mais dificuldades quando têm de resolver tarefas. Assim, o 
facto de a escola “não lhes (aos alunos) oferecer grandes oportunidades de se afirmarem como 
alunos escritores autónomos e criativos” (Vieira, 2008, p.39), torna a escrita numa atividade 
obsoleta e sem sentido para os alunos, algo que acaba por tornar a produção escrita num fardo 
para o aluno, acabando por ser conotado como apenas um item de avaliação sumativa em vez 
de ser algo que motive o aluno para aprender e o faça ser melhor comunicador. Por estas 
razões, trabalhei com os alunos as diferentes fases de escrita, não só a criação do corpo do texto 
mas também a pré-escrita e planificação dos textos bem como o processo de revisão que leva o 
aluno do primeiro esboço ao seu texto final. Tudo isto através da criação e execução de diversas 
atividades tanto individuais como de grupo, bem como através do desenvolvimento não só da 
escrita, mas de uma mescla entre as várias competências. 
No fundo tanto os programas nacionais, como o Quadro Comum Europeu de Referência 
para as Línguas e até o Plan Curricular del Instituto Cervantes apontam, no que toca ao ensino 
da escrita, a importância do aluno conseguir “interpretar e produzir diferentes tipos de texto, 
usando as competências discursiva e estratégica com crescente autonomia (Ministério da 
Educação, 1997, p.9). Neste sentido, tentei sempre durante a minha intervenção incentivar ao 
trabalho autónomo dos alunos, fomentando também o seu trabalho colaborativo bem como o 
seu espírito critico.  
Assim sendo, justifica-se que este projeto tenha como objetivo não apenas a elaboração 
de mais atividades de escrita nas aulas de língua, mas que abranja várias vertentes como: a 
aprendizagem de uma língua estrangeira (inglês ou espanhol); o desenvolvimento de 
competências linguísticas através da planificação e conceção de textos, usufruto da interligação 
entre as várias macro-competências; trabalho cooperativo, exigindo coordenação e negociação 
entre os vários elementos do grupo ou pares; apreciação e auto-avaliação coletiva, através da 
reflexão em grupo ou de dialogo entre toda a turma; desenvolvimento da autonomia dos alunos 
no âmbito da sua aprendizagem. 
 
22 
 
1.3 Plano geral de intervenção 
 
1.3.1 Objetivos e estratégias didáticas e investigativas 
 
Foi através do plano de intervenção que orientei to o estudo acerca do uso e 
aprendizagem da escrita na aula de língua estrangeira. A escrita, que surge durante a Idade do 
Bronze, é um fundamento basilar da nossa sociedade, sem a qual não haveria qualquer registo 
histórico. Mas se a escrita hoje é um direito que assiste a qualquer cidadão, foi até há bem 
pouco tempo na nossa história, algo a que apenas alguns tinham acesso. O caso em Portugal 
toma contornos mais graves quando nos pomos a par dos resultados dos censos de 2011, nos 
quais segundo o INE o valor de portugueses analfabetos corresponde a 5% da população, ou 
seja, cerca de meio milhão de pessoas que não sabem ler nem escrever, um valor que diminuiu 
para metade no espaço de uma década, mas que ainda assim nos coloca na cauda da Europa, 
como o pais com maior taxa de analfabetismo. 
Posto isto, é da maior importância formar jovens cidadão competentes e com as devidas 
capacidades para enfrentar uma sociedade hiper-competitiva, onde a diferença entre o sucesso e 
o fracasso depende em grande parte dos conhecimentos de cada um. Assim sendo, propus-me 
a trabalhar com os alunos a produção escrita, sendo que esta deve ser encorajada e trabalhada 
tanto dentro como fora da sala de aula e não relegada para segundo plano em detrimento de 
outras competências como a oralidade, até porque nenhuma competência pode/deve ser 
trabalhada independentemente. Apesar de tudo, e tendo o ensino em Portugal vindo a atravessar 
várias mudanças, questionáveis na maioria dos casos e nem sempre bem acolhidas no seio 
tanto dos estudantes como dos próprios professores, há certamente muito que se pode 
melhorar. Neste caso, e havendo por vezes um foco maior numa ou outra competência, creio 
que a escrita tem sido quase sempre relegada para um plano secundário. Por isso mesmo, este 
projeto visou potencializar a escrita enquanto parte da aprendizagem e mostrar que a escrita é 
um processo contínuo, com várias fases e não um processo estanque, um processo inacabado 
por natureza, podendo sempre ser modificado e melhorado. Além disso, a escrita quando 
interligada com outras competências tem o poder de ajudar a registar o conhecimento adquirido, 
a melhor formular ideias e a melhor organiza-las e estrutura-las, ideias e conhecimentos esses 
que podem mais tarde ser revisitados ao ler os documentos produzidos. 
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Assim, em termos de investigação pedagógica, este projeto de intervenção tentou 
responder às seguintes questões: 
 Que competências demonstram os alunos no âmbito da expressão escrita? 
 Qual a atitude dos alunos face à escrita e que consciência têm das suas 
competências/dificuldades? 
 Que estratégias usam os alunos para desenvolver competências de escrita e, por outro 
lado, como resolvem as suas dificuldades? 
 Que estratégias podem ser implementadas para fomentar o interesse pelo processo de 
escrita e melhorar as competências dos alunos a esse nível? 
 
Ainda em relação à implementação deste projeto foram definidos os seguintes objetivos 
de investigação e de aprendizagem: 
 
Objetivos de investigação 
 
1. Diagnosticar as competências de produção escrita evidenciadas pelos alunos das duas 
turmas; 
2. Discernir qual a perceção dos alunos sobre a escrita, identificando as suas próprias 
capacidades e dificuldades; 
3. Verificar a pertinência da criação de atividades de expressão escrita em sala de aula; 
4. Avaliar o impacto das estratégias propostas no desenvolvimento de competências de 
escrita. 
 
Objetivos de aprendizagem 
 
1. Desenvolver a competência comunicativa dos alunos por meio da escrita; 
2. Mobilizar conhecimentos e desenvolver estratégias de compreensão escrita dos alunos; 
3. Desenvolver a autonomia do aluno enquanto aprendente de uma língua estrangeira; 
4. Desenvolver o espírito de grupo e a capacidade de resolver dificuldades. 
 
Este projeto, cujo título é “A escrita no processo de ensino e aprendizagem das línguas 
inglesa e espanhola”, assenta na ideia de que a escrita é uma das macro-competências que 
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devem ser trabalhadas em sala de aula, até porque atividades de escrita são parte integrante de 
um ensino cuja abordagem se quer comunicativa. Assim, partindo do princípio que a 
comunicação é o objetivo final, devemos levar os alunos a comunicar numa língua estrangeira, 
realizando tarefas e recriando situações de comunicação tão autênticas quanto possível 
(Ministério da Educação, 2001). Por este motivo, não só este projeto visou dotar os alunos de 
melhores ferramentas para a construção dos seus textos, como tentou integrar esta visão do 
ensino de línguas, através de atividades cujo objetivo era a comunicação, mantendo presente a 
ideia de que “alguém escreve algo para alguém com um objetivo definido” (Ministério da 
Educação, 2001, p.21). 
Posto isto, todos os conteúdos abordados, bem como as atividades implementadas no 
âmbito do projeto, foram criados e/ou selecionados/modificados tendo especial atenção aos 
documentos reguladores, a saber, plano da disciplina aprovado pela escola (mantendo sempre 
em conta os programas nacionais), bem como o Quadro Comum de Referência para as Línguas 
e literatura relacionada com o tema. Além destes documentos houve especial atenção ao 
contexto das aulas, de forma a melhor diagnosticar elementos relacionados quer com o tema do 
projeto, quer com os seus objetivos. Assim, foi importante saber as representações dos alunos 
sobre as atividades de escrita na aula de língua estrangeira, tendo esta informação sido 
recolhida através da implementação de um questionário, mas também através de observação 
direta e registos sobre o desempenho dos alunos nas aulas e em específico em atividades de 
escrita, bem como através da elaboração de um texto por parte dos alunos que serviu para 
diagnosticar eventuais problemas na escrita.  
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CAPÍTULO II – Desenvolvimento e avaliação da intervenção 
 
2.1 Intervenção pedagógica na turma de inglês 
 
2.1.1 Fase Preambular 
 
De forma a melhor planificar a minha intervenção, achei necessário identificar qual a 
posição dos alunos perante o tema da escrita, bem como as suas dificuldades e mesmo as suas 
conceções acerca do uso da mesma. Posto isto, decidi recorrer a uma recolha de dados através 
de um questionário bem como da elaboração de uma tarefa de escrita, isto para identificar os 
conhecimentos prévios da turma, e verificar assim a homogeneidade ou não das capacidades de 
escrita dos alunos. Com esta recolha de dados consegui identificar vários fatores chave que me 
ajudaram durante a minha intervenção. Através do questionário consegui identificar hábitos de 
escrita, se os alunos dependiam ou não inteiramente do professor para resolver as suas dúvidas 
e ainda se usavam alguma ferramenta para os auxiliar na elaboração dos seus textos. Já com a 
elaboração da atividade de escrita, que teve como propósito diagnosticar os diferentes níveis de 
língua da turma, uma vez que apesar de o programa de inglês 7º ano mencionar o nível A2 
(Conselho da Europa, 2001), ficou patente desde inicio que nem todos os alunos tinham o 
mesmo nível de língua (neste caso, mantendo o foco apenas na competência de escrita).  
Em suma, a análise de todos estes dados, explicada mais pormenorizadamente nos 
pontos seguintes, permitiu-me, juntamente com a observação direta das aulas bem como 
através da consulta dos documentos reguladores já anteriormente referidos, e associados ainda 
à leitura de literatura especializada, orientar e planificar a minha intervenção, incluindo não só a 
criação de atividades, mas também a forma como dirigi as minhas aulas além de me possibilitar 
antever possíveis problemas e assim formular estratégias de intervenção. 
 
2.1.1.1 Análise do questionário inicial 
 
Este questionário foi preenchido pelos alunos ainda no decorrer do primeiro período, no 
mês de dezembro, e a partir deste foi possível obter dados que me ajudaram a obter um perfil 
dos alunos que frequentaram a disciplina, bem como reunir dados sobre os seus hábitos, 
dificuldades e interesses em relação ao tema do projeto. O mesmo questionário consistiu num 
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conjunto de 10 perguntas com uma escala de 1 a 4, representada pelos valores Nunca, Às 
vezes, Muitas vezes e Sempre. Em resposta à primeira questão, sobre o seu gosto pela escrita, 
podemos observar os resultados no gráfico seguinte: 
 
 
Gráfico1: Gosto de escrever em Inglês. 
 
De sublinhar o facto de nenhum aluno dizer que não gosta de escrever, sendo as duas 
respostas assinaladas em maior número, às vezes e muitas vezes. Aqui podemos inferir já sobre 
o que pode levar um aluno a gostar ou não de escrever, sendo que alunos que gostam de 
escrever “às vezes”, deixa prever que a escolha do tema poderá influenciar a atitude dos alunos 
perante a tarefa de escrever. É certo que toda a turma gosta de escrever (ainda que uns 
pareçam ser mais permeáveis a este tipo de atividades do que outros), mas também não é 
menos verdade que é necessário ter em conta a tipologia textual, bem como que objetivos se 
pretendem alcançar com estas atividades de escrita e isso tem de ficar bem patente aquando da 
execução das atividades. 
As respostas à segunda questão, inquirindo se sentem ou não dificuldades na escrita, 
podem ser observadas no gráfico 2: 
 
 
Gráfico 2: Tenho dificuldades na escrita. 
 
É importante destacar o facto de, à exceção de um aluno(a), apesar de demonstrarem 
gosto pela escrita, todos confessarem que a escrita é algo difícil, tendo 3 desses alunos 
respondido que, por norma, sentem muitas dificuldades em atividades de escrita. O facto de 
sentirem dificuldades tornou-se um fator de motivação, neste caso para mim, reafirmando o 
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valor da minha intervenção e indo de encontro às minhas expectativas e aos dados que havia já 
recolhido. O facto da confirmação vir dos próprios alunos, é revelador não só da importância de 
abordar mais frequentemente a competência de escrita, mas também de ter atenção ao quão 
preparados os alunos se encontram para escrever. 
A questão 3, serviu um pouco para estabelecer uma ponte entre a primeira e a segunda 
questão, tentando identificar se as dificuldades na escrita poderiam influenciar ou não a 
motivação dos alunos. Veja-se os resultados no gráfico 3: 
 
 
Gráfico 3: Sinto-me motivado/a nas atividades de escrita. 
 
Como se pode observar, os resultados estão divididos pela metade, com metade da 
turma a responder que se sente muito motivada para a realização de atividades de escrita, 
enquanto outra metade se sente pouco motivada. Mais uma vez, tal como já referi na analise da 
primeira questão, o facto de se sentirem desmotivados pode advir de vários fatores, entre os 
quais a temática escolhida ou até a falta de objetivos de escrita. Por outro lado, creio ser mais 
importante salientar a metade da turma que respondeu que se sentia motivado, demonstrando a 
meu ver uma preocupação com a escrita e com a importância que esta pode ter na sua 
aprendizagem, especialmente se tivermos em conta que quase toda a turma havia respondido 
na questão anterior que sentiam mais ou menos frequentemente sentiam dificuldades em 
escrever. Posto isto, é um facto que sentir dificuldades nem sempre é inibidor ou fonte de 
desânimo. Outra ilação a tirar daqui é o facto de pelo menos parte da turma estar disposta a 
continuar a trabalhar mesmo sentindo dificuldades. O que pode ser demonstrativo de que os 
próprios alunos pensam ser necessário trabalhar mais a competência de escrita de forma a 
suplantar as suas falhas. 
O ponto número 4 do questionário foca uma questão que considero ser não só 
pertinente, mas essencial: o facto de tentar escrever, ou passar a mensagem, mesmo correndo 
o “risco” de se cometer erros. Um fator inibidor, e algo que se verifica recorrentemente em sala 
de aula, é o medo de comunicar por parte dos alunos, o receio de responder ou questionar 
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devido ao facto de se sentirem pressionados sob o olhar dos colegas e do professor. Se 
pretendemos levar a cabo um modelo de ensino com uma abordagem comunicativa é 
importante levar os alunos a comunicar mesmo sob pena de errarem. No gráfico seguinte 
encontram-se as respostas dos alunos a esta questão. 
 
 
Gráfico 4: Tento escrever o que quero dizer mesmo que cometa erros. 
 
Note-se que apenas 3 alunos não tentam sempre escrever o que querem dizer, talvez 
também porque o nível de língua que adquiriram não lhes permita responder às questões que se 
lhes colocam e apenas 1 diz que nunca o faz, escrever estando consciente de que não o faz da 
forma correta. Felizmente os restantes 13 tentam fazê-lo, o que pessoalmente considero 
positivo, pois a própria aprendizagem faz-se de erros e reconstruções. O facto de errarem, 
permite que esses erros sejam depois apontados e corrigidos, pelos professores ou colegas, 
permitindo aos alunos tanto melhorar os seus conhecimentos como adquirir novos outros. Por 
outro lado foi algo que me deu novas garantias e me permitiu prever que não teria problemas de 
participação nem falta de conteúdo, mesmo que o nível de língua pudesse causar algumas 
barreiras. 
A questão número 5 prendia-se então com a questão anterior, isto é, se os alunos 
confessam cometer erros, o que fazem para tentar colmatar as suas falhas ou que ferramentas 
usam para tentar prevenir o erro? 
Nesta questão os números revelam mais uma vez a pertinência da minha intervenção, 
sendo que 10 alunos disseram usar o dicionário ou outras ferramentas de apoio apenas 
esporadicamente e 1 aluno assumiu ainda que nunca o fazia. Isto toma contornos mais 
preocupantes neste caso, pois todos os alunos têm dicionário próprio, uma vez que está 
inclusive previsto nos regulamentos da escola como obrigatório, tendo isto sido confirmado pela 
professora titular. Estes dados revelam a falta de hábitos do uso do dicionário, que podem 
refletir mais uma vez o diminuto numero de aulas dedicadas a atividades de escrita, a falta de 
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aulas ou atividades que recorrem ao dicionário e ainda a dependência do professor por parte dos 
alunos, que vêm este como um ser cujo conhecimento é não só imensurável, mas inesgotável, 
dirigindo qualquer dúvida no sentido do mesmo. Torna-se assim impreterível referir perante estes 
dados outro objetivo essencial da minha intervenção, uma intervenção baseada numa pedagogia 
centrada na autonomia do aluno (ver ponto 1.1.2). 
 
 
Gráfico 5: Uso o dicionário e outras ferramentas de apoio. 
 
Pareceu-me pois pertinente questionar os alunos sobre a criatividade, tendo em conta a 
mesma linha das perguntas anteriores, isto é, tentando perceber se eram aprendentes 
autónomos e se tentavam passar a sua mensagem, fosse ela qual fosse, independentemente 
das dificuldades. Assim, o gráfico 6 demonstra as respostas dos alunos em relação à criatividade 
na hora de escrever um texto. 
 
 
Gráfico 6: Tento ser criativo. 
 
Neste caso as minhas reações foram mistas, após ter analisado as respostas anteriores. 
Por um lado acho positivo o facto de quase toda a turma responder que tentam ser criativos, 
muitas vezes, ou sempre, quando escrevem, demonstrando-se à vontade para escrever e gosto 
pela escrita, além de corroborar os dados do ponto 4, onde diziam escrever o que queriam dizer 
mesmo cometendo erros. Contudo o facto de não terem por hábito usar dicionários ou outras 
ferramentas, levou-me a questionar até que ponto seriam percetíveis as suas mensagens. 
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Tentando prever um pouco estes problemas introduzi no questionário as duas questões 
seguintes, antevendo a autonomia dos alunos, ou antes, a falta dela, baseando-me na minha 
própria experiência de ensino enquanto aluno. Assim nos pontos 7 e 8 tentei saber a quem 
recorrem os alunos quando sentem dificuldades (tudo isto antevendo o cenário, que acabaria por 
confirmar-se, de falta de hábitos no uso do dicionário, etc.), se ao professor, se aos colegas ou 
ambos. 
 
 
Gráfico 7: Peço ajuda ao professor quando tenho dificuldades. 
 
Se neste caso era expectável este tipo de resposta, com 10 alunos a referirem que 
sempre ou quase sempre que se sentem em apuros apelam ao professor, sendo que os outros 7 
referem que por vezes também o fazem, já os dados do gráfico 8 deixaram-me agradavelmente 
surpreendido. 
 
 
Gráfico 8: Peço ajuda aos colegas quando tenho dificuldades. 
 
Isto porque num modelo mais estruturalista, onde o professor é normalmente o centro 
da sala de aula, é normal os alunos centrarem as suas atenções no professor e para ele 
dirigirem as suas dúvidas. Neste caso em específico é importante salientar o facto de os alunos 
estarem em carteiras individuais e não em pares, bem como o facto de previamente ter 
conhecimento da parca experiencia em trabalhos de grupo nas aulas de língua. Assim, e porque 
ser autónomo não significa trabalhar de forma independente, como anteriormente referi, creio 
que o facto de os alunos partilharem experiencias e confiarem na ajuda dos colegas para 
0 
7 
3 
7 
Nunca 
Às Vezes 
Muitas Vezes 
Sempre 
4 
9 
4 
0 
Nunca 
Às Vezes 
Muitas Vezes 
Sempre 
31 
 
resolver algumas das suas dificuldades é um bom indicador. Em contrapartida, fiquei algo 
alarmado por 4 entre 17 alunos responder que nunca pedia auxílio aos colegas, tendo sido uma 
ideia na qual foquei a minha intervenção, promovendo a discussão de pares e o trabalho de 
grupo. 
Focando já as diferentes fases do processo de escrita, decidi inquirir sobre o processo 
de revisão, tentando perceber também quais os hábitos neste campo, de forma a perceber se a 
turma usa de forma formativa a avaliação que vai sendo feita dos seus trabalhos. Assim o ponto 
9 interroga os alunos acerca dos seus erros, inferindo que todos cometem erros, e se os tentam 
identificar e corrigir quando escrevem. As respostas encontram-se no gráfico seguinte: 
 
 
Gráfico 9: Tento identificar os meus erros e corrigi-los. 
 
Seria errado assumir que os alunos fazem vários esboços dos seus textos antes de 
apresentar um produto final, até porque nunca houve nenhum tipo de ensinamento nesse 
sentido. Por outro lado, esta questão ajudou-me construir um perfil dos alunos, alunos mais 
preocupados com o resultado final e com a construção de um texto correto e coerente. Fica 
assim claro que os alunos tentam melhorar os seus textos e estão atentos a eventuais erros 
recorrentes. 
Contudo as minhas expectativas eram, e foram sempre, a de que os alunos tivessem a 
noção da importância de rever as suas ideias e do relevo que tem o encadeamento das mesmas 
na transmissão da sua mensagem. Deste modo, a última questão tenta perceber se os alunos 
fazem por norma uma revisão final dos seus textos, tentando melhora-los e até quem sabe 
acrescentar novas ideias. 
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Gráfico 10: No final, revejo o texto e tento melhorá-lo. 
 
Para além do erro, o facto da mensagem não ser clara, ou até mesmo a falta de 
informação pode levar a que o que se pretende transmitir acabe por não ser entendido pelo 
recetor/leitor. Ora, cerca de metade da turma não parece ter em conta fazer uma revisão final 
do texto, o que provavelmente demonstra o porquê de várias vezes nos depararmos com textos 
de alguns alunos, não só com imensos erros ortográficos, mas também de sintaxe ou até 
estruturais. No final este questionário acaba por ser revelador dos hábitos dos alunos e do 
porque de afirmarem sentir dificuldades na escrita. A verdade é que o facto da avaliação da 
componente escrita dos alunos ser normalmente apenas sumativa não ajuda os alunos a 
melhorar as suas competências. Por outro lado o facto de os alunos não terem por base um 
sistema de escrita regrado, obedecendo a uma planificação, nem sequer dando importância a 
uma breve revisão, leva a que surjam textos cujo nível é demasiado baixo para o nível a que 
esses mesmos alunos se deveriam apresentar. De assinalar que este conjunto de respostas me 
permitiu implementar o meu projeto de uma forma mais focalizada nos aspetos em que os 
alunos demonstraram maior fragilidade, e prever algumas situações, ajudando assim no 
processo de investigação-ação. 
 
2.1.1.2 Análise crítica dos textos de diagnóstico 
 
Mesmo antes de iniciarem a sua vida escolar ou de estudarem as tipologias textuais os 
alunos estão já familiarizados com vários tipos de texto sobretudo dentro do género narrativo. 
Normalmente, durante a infância, os alunos contactam com várias narrativas, sejam elas 
histórias contadas pelos pais, seja através da visualização de filmes ou desenhos animados. Ora, 
no momento de avaliar as competências dos alunos através de uma atividade de escrita cujo 
propósito era diagnosticar o nível de língua em que se encontravam, bem como eventuais 
dificuldades, a opção pela escrita de um texto narrativo, sob a forma de um conto, pareceu-me 
ideal. Para tal foi entregue aos alunos uma ficha (anexo 1), na qual deveriam basear a sua 
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história, procurando também analisar até que ponto demonstravam a sua criatividade e 
integravam os seus conhecimentos na construção do texto. Esta proposta baseia-se na ideia de 
que é necessário saber o que o aluno é capaz de fazer sozinho antes de saber o que ele é capaz 
de fazer com o apoio de outros (Gibbons, 2002, p.70). 
Após a leitura e análise dos textos dos alunos foi percetível que o nível de língua da 
turma não era homogéneo. Se por um lado havia alunos cujo nível se pode enquadrar dentro do 
nível A2 – Elementar, o que segundo o QECR corresponde a ser capaz de “escrever notas e 
mensagens curtas e simples sobre assuntos de necessidade imediata” (Conselho da Europa, 
2001, p.55), por outro havia alunos cujo nível de proficiência poderia ser definido como 
pertencente ao nível B1 – Nível Limiar, sendo assim capazes de “escrever um texto articulado de 
forma simples sobre assuntos conhecidos ou de interesse pessoal” (Conselho da Europa, 2001 
p.55). 
Para melhor ilustrar as diferenças entre os alunos encontram-se de seguida exemplos 
das produções escritas realizadas por dois alunos durante a realização desta atividade. 
 
Figura 1: Exemplo de texto realizado por aluno com dificuldades na escrita no início do 
ano. 
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Figura 2: Excerto de texto realizado por aluno com melhor nível de língua no início do 
ano. 
 
Após um breve olhar sobre os textos é possível perceber imediatamente que ambos são 
muito diferentes. Se no primeiro caso temos um texto com frases que apesar de pequenas são 
bastante confusas, sem grandes detalhes, já na ilustração 2 estamos perante um texto bem 
elaborado, simples mas coeso, com frases ligeiramente mais extensas, com maior atenção à 
pontuação e revelador não só da criatividade do aluno/a, mas também da sua capacidade usar 
os conhecimentos previamente adquiridos (descrição de pessoas, grau dos adjetivos, além de 
uma maior preocupação com a estrutura do texto. 
Estes são os pontos essenciais que tive em atenção ao ler cuidadosamente todos os 
textos produzidos, no entanto, além da criatividade e da qualidade do texto (não sendo 
necessariamente proporcional à extensão do mesmo, isto é, não quero com qualidade dizer que 
um texto é melhor devido ao facto de ser mais extenso), a minha preocupação passou sobretudo 
por entender os hábitos de escrita e de que forma os alunos elaboravam as tarefas mediante 
uma maior ou menor orientação do professor. Nesta altura os alunos haviam já realizado um 
teste escrito (anexo 2), componente de avaliação, desenhado pela professora titular, no qual a 
atividade final consistia em escrever um texto seguindo as orientações dadas, o que acaba por 
vezes por influenciar o aluno a escrever textos minimalistas, sem adicionar qualquer informação 
adicional ou enriquecedora. Posto isto, elaborar o texto que lhes havia pedido permitiu-me avaliar 
de certa forma o quão criativos os alunos conseguiam ser, bem como verificar se lhes era 
possível realizar este tipo de atividade de forma autónoma, sem dependerem de um controlo de 
todos os detalhes por parte do professor. 
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Contudo importa também realçar que ainda que os textos exibam níveis de criatividade 
diferente, uma maior ou menor preocupação com o detalhe, a estrutura ou até a pontuação, 
nenhum deles está desprovido de erros, mas mais importante, ambos conseguem passar a 
mensagem pretendida. Aliás, neste ponto, o texto da ilustração 1 é sem dúvida mais direto e 
talvez até menos confuso, senão vejamos quais os objetivos do texto narrativo: orientar o leitor 
respondendo às questões quem?, onde? e quando?, apresenta o problema e oferece a resolução. 
Assim, tanto um texto como outro cumprem a sua missão, ainda que o nível de detalhe seja 
diferente. 
Este tipo de atividade permitiu-me elaborar um perfil da turma, bem como perceber de 
que forma os alunos trabalham o texto narrativo, ajudando-me assim a delinear quais as 
dificuldades comuns a todos (ou à maioria). É fundamental perceber também que este tipo de 
atividade, ainda que consuma bastante tempo é benéfico, porque permite que se faça uma 
reflexão com os alunos acerca do que conseguem fazer corretamente, além de ser um indicador 
mais preciso do que precisam de corrigir ou melhorar. Além disso permite estabelecer objetivos 
para o futuro, seja a nível de grupo ou dirigindo objetivos específicos para diferentes grupos de 
alunos com capacidades ou dificuldades semelhantes, permitindo assim um ensino mais 
personalizado. 
Concluindo, esta atividade permitiu melhor conhecer os alunos, especialmente no que 
diz respeito à competência de escrita dos mesmos, dando-me uma visão mais real da turma e 
permitindo-me estabelecer objetivos para a aprendizagem dos alunos, esperando assim obter 
melhores resultados no final da minha intervenção, uma vez que “the more planned and 
responsive the scaffolding, the more likely it is that students will write effectively, feel control over 
what they are writing, and gain confidence in using written language.” (Gibbons, 2002, p.76) 
 
2.1.2 Fase de Implementação 
 
A segunda fase do projeto, a fase de implementação, foi dividida em duas partes, cada 
uma consistindo em 5 tempos de lecionação com a duração de 50 minutos cada. Num primeiro 
momento, foi feita uma abordagem ao tema do projeto, tentando motivar os alunos para a 
aprendizagem da escrita, consciencializando-os no entanto para o facto da importância de cada 
uma das macro-competências e tentando não descurar nenhuma delas em função do tema do 
projeto. De forma a melhor conjugar as várias competências, e de forma a respeitar também a 
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planificação anual da disciplina, os materiais construídos foram apoiados e complementados por 
uma unidade do livro do aluno (anexos 3), focando sobretudo as diferentes fases do processo de 
escrita. Já num segundo momento, e mais uma vez conjugando os objetivos do projeto com a 
planificação da disciplina, usei a obra de leitura extensiva aprovada pelo departamento de inglês 
para contemplar as diferentes competências, bem como para construir atividades de escrita, 
abrangendo os conhecimentos previamente adquiridos durante as minhas aulas, e criando 
também um objetivo para a atividade de escrita proposta como atividade final da minha 
intervenção. 
Nas páginas seguintes encontra-se a descrição de ambos os momentos de intervenção 
levados a cabo na turma de inglês, bem como a avalição de cada uma delas. 
 
2.1.2.1 Primeiro momento de intervenção 
 
Decidi dividir a fase de implementação em dois momentos distintos, uma vez que as 
aulas pertencentes a cada um destes momentos foram lecionadas em etapas distintas do ano 
letivo, sendo cada parte composta por cinco aulas, mas todas encadeadas e seguindo uma 
sequência lógica. Assim, dei início à fase de implementação do projeto a partir da exploração da 
unidade 3 do manual, ainda que adaptada para corresponder ao propósito deste projeto, com 
maior enfoque na escrita. Inicialmente foi proposto aos alunos uma atividade de leitura tendo 
como objetivo a análise de alguns textos, ou antes, versões de um mesmo texto modificado por 
mim, obtendo além do original duas versões mais reduzidas, mais básicas (anexo 4). O objetivo 
deste exercício passava por mostrar aos alunos o facto de que mesmo partindo de um ponto 
comum, o resultado final poderia variar, introduzindo aqui a ideia de que a construção de um 
texto passa por várias fases, partindo de uma planificação e sendo o resultado final dependente 
também de uma revisão, quer a nível de conteúdos quer da estrutura do texto. 
Na aula seguinte, continuando com os conteúdos previstos na unidade descrita no 
manual, parte da aula foi dedicada à explicação e revisão de um conteúdo gramatical leccionado 
já no ano anterior. Após levar a cabo alguns exercícios de revisão, e de forma a dar continuidade 
ao que se havia realizado na aula anterior, bem como a demonstrar que o ensino da gramática 
tem um objetivo e não deve ser apenas um descarregar de conteúdos, foi pedido aos alunos que 
observassem o texto da aula anterior e que nele identificassem se a estrutura gramatical, que 
tinham acabado de ver, estava ou não presente. Neste caso importa esclarecer os alunos para o 
37 
 
facto do ensino da gramática não ser algo “vazio”, sendo que tem um objetivo. Ainda que 
consigam falar, é importante que tenham conhecimentos que lhes permita transferir os seus 
conhecimentos da oralidade para a escrita e é aqui que a gramática acaba por ser fundamental. 
Tal como diz Beverly Ann Chin: 
 
Effective grammar instruction begins with what students already know about grammar, and it helps 
them use this knowledge as they write. By connecting their knowledge of oral language to written 
language, teachers can demystify abstract grammatical terminology so that students can write—and 
read—with greater competence and confidence. (2000) 
 
Posto isto, ficou claro que a gramática não é apenas algo que está “no programa” mas 
que tem a sua importância e o seu devido lugar no ensino. Por outro lado, os alunos destacaram 
a pertinência da elaboração de uma planificação de um texto, como haviam falado na aula 
anterior, apontando o facto de estarem mais atentos nas atividades de escrita, tentando integrar 
os seus conhecimentos gramaticais e tendo atenção à estrutura do texto tentando usar os 
ensinamentos que lhes vão sendo transmitidos nas aulas, embora confessem que muitas das 
suas ações se devem à questão da avaliação, pois tentam escrever aquilo que acham que o 
professor vai procurar nos seus textos. 
A atividade proposta na aula seguinte passava pela construção de um texto nos mesmos 
moldes do texto trabalhado durante as aulas anteriores, realizando para isso, uma planificação, 
revendo o texto e tentando melhorá-lo no final (anexo 5). Antes de encetarem a atividade 
transmiti-lhes oralmente algumas orientações e instruções para conseguirem levar a cabo a 
tarefa proposta. Além disso havia pedido aos alunos que formassem pares para esta tarefa, 
tendo como objetivo não só a motivação dos alunos, mas também aplicar um pouco a ideia da 
autonomia, ou seja, atribuir assim responsabilidade aos alunos pelo trabalho que 
desempenhariam durante a aula e, ao mesmo tempo, fazer com que sejam capazes de 
cooperar, resolvendo as suas dúvidas dentro do seio do grupo e tentado limitar a necessidade 
recorrente de colocar questões ao professor. Segundo Dee McGarry “Students who are 
encouraged to take responsibility for their own work, are more likely to become actively involved 
in the learning process” (1995, p.6) e por isso mesmo, como já muitos professores hoje em dia 
o fazem, o meu objetivo é formar alunos mais autónomos e assim mais capazes de atingir outro 
nível de conhecimentos. No que toca à atividade, foi pedido aos alunos, seguindo o modelo do 
texto estudado, uma descrição de uma casa, tentassem idealizar um local especial que 
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gostassem de ter nas suas casas e que depois o descrevessem e contassem que tipo de 
atividades poderiam ser levadas a cabo nesse espaço. O real objetivo desta atividade era 
perceber até que ponto a turma havia compreendido os conceitos de “planificar” e “rever”, algo 
que nem todos conseguiram entender. Contudo, houve espaço para algumas respostas curiosas, 
como nos exemplos que podemos ver a seguir: 
 
Ano Lectivo de 2012/2013 
   Planning: 
 My favorite room in the house is my bedroom 
 It is big 
 Is special 
 Has got a PlayStation and a Wii 
 Furniture is black and the carpet is red 
 Has got a space for my pets 
 It is cozy and warm 
 
Draft: 
My favorite room in my house is my bedroom. It is cozy and warm and very big. It is very 
special because it has got a mini football camp, a plasma tv, a private bathroom, a sofa, a big 
bed and it has got a secret passage to my working space, where I study and play clarinet. In 
my bedroom is where I have got my PlayStation and my Wii. My furniture is black and my 
carpet is red. In my bedroom I have a cozy space for my turtles and my dog, Nico. Of course 
this is not my bedroom but my ideal bedroom. 
 
 
               Revise: 
 Checking ideas to make them clear 
 Adding descriptors 
 Adding an conclusion 
 
Figura 3: Ficha de trabalho de um aluno 
 
39 
 
Ano Lectivo de 2012/2013 
Prewrite (planificação) 
 Favourite room-garage 
 What’s inside 
 do I like in the garage- the birds 
 How many birds I have- one hundred  
 How many rooms I have in the garage: toilet, a parrot, shoehorn, fourth seam, card of 
the left-handed 
Draft (redação)  
MY FAVOURITE ROOM  
My favourite room in my house is the garage because in the garage I have a toilet 
and 3 rooms. In the garage I have a parrot, a toilet and a room. In the one room I have 
one hundred birds. In another room I have wood and another room I have shoes. The 
other room is for my mother. In the garage I have a parrot. This is my favourite room 
because I love my birds and my parrot. 
 
Revise/edit ( Revisão) 
 Ver o texto 
 Ver se nao tem erros 
 Se não tem repetições 
 
Figura 4: Ficha de trabalho de um aluno 
 
Não deixa de ser curioso ver estas respostas, pois se por uma lado não correspondem 
às instruções que lhes foram pedidas, por outro demonstram que estes alunos compreendem os 
objetivos de elaborar uma planificação, ainda que não tenham sido capazes de elaborar uma. 
Ainda no decorrer da atividade foi positivo verificar o entusiasmo da maioria dos alunos, tanto 
por trabalhar em grupo, partilhando ideias, assim como pela liberdade criativa que lhes foi dada, 
permitindo que escrevessem mais, até porque autonomia é isso mesmo, tanto independência 
como interdependência, além da disposição e capacidade para assumir responsabilidade pela 
aprendizagem (Lamb, Raya & Vieira, 2007, p.26). 
Tendo em conta os acontecimentos destas aulas, após tirar algumas conclusões sobre o 
trabalho elaborado nas aulas, bem como após alguns momentos em que discuti com os alunos 
sobre aquilo que haviam realizado e quais as suas dificuldades na execução das tarefas pedidas, 
elaborei a planificação das duas aulas seguintes. Neste conjunto de aulas foquei a minha 
atenção numa exposição mais teórica sobre a planificação e elaboração de um texto, tentando 
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ao mesmo tempo responder às dúvidas dos alunos. Para isso revisitamos o texto usado 
anteriormente (anexo 4) e trabalhamos num processo inverso, isto é, analisamos o texto para 
tentar elaborar aquela que teria sido uma possível planificação para a elaboração do mesmo. 
Assim, analisamos os vários elementos presentes no texto e criamos uma planificação 
detalhada, tarefa que deu depois lugar a uma discussão sobre quais os passos que havíamos 
seguido para a sua elaboração. Desta forma discutimos sobre como melhor elaborar uma 
planificação e quais os seus objetivos, além de os alunos terem também percebido melhor quais 
as diferentes fases que atravessam até terem terminado o seu texto, desde a planificação, à 
escrita, até à revisão final e entrega do texto. Posto isto, houve lugar para uma discussão e 
avaliação dos textos que haviam elaborado anteriormente e chegar à conclusão de que tinham 
de reformular algumas das suas estratégias podendo melhorar o seu processo de escrita. 
 
2.1.2.2 Segundo momento de intervenção 
 
Este momento de intervenção teve lugar já na reta final do ano letivo e foi orientado de 
forma a levar a cabo um dos objetivos a que me propus, integrar as várias competências nas 
minhas aulas e não descurar as mesmas em detrimento da escrita, bem como de maneira a 
integrar a minha intervenção no plano anual da disciplina aprovado pelo departamento. Assim, 
todo este segundo momento foi planificado com recurso a atividades relacionadas com a leitura 
extensiva da short story do “Robin Hood”, de modo que tratarei aqui este segundo momento, 
não como aulas distintas, mas como uma mesma sequência didática, explicitando as 
ocorrências e dados recolhidos de cada uma das atividades. Convém também explicitar que 
nesta fase da minha intervenção, apesar de planear diferentes atividades, houve maior recurso 
aos materiais já existentes no livro da história, uma vez que em conjunto com a professora titular 
chegamos à conclusão de que uma vez que o livro fornecia diversos exercícios e tinha já 
planeada uma sequência, por questões de economia quer de tempo quer de dinheiro/recursos 
seria mais fácil usar o material fornecido, uma vez que os alunos tinham acesso aos mesmos 
recursos. 
Precedendo então a leitura da história houve lugar para algumas atividades de pré-
leitura, visando inquirir os alunos sobre os seus conhecimentos prévios, uma vez que a lenda de 
Robin Hood, supõe-se ser conhecida de quase todos. Além das questões presentes no livro 
aproveitei ainda para conversar com os alunos sobre diferentes versões que pudessem conhecer 
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da lenda de Robin Hood, uma vez que existem vários livros e filmes sobre esta temática. Com 
estas atividades consegui motivar os alunos para o tema destas aulas e para a leitura da história, 
aguçando a sua curiosidade, ao mesmo tempo procurando trabalhar a oralidade e dar a 
oportunidade a alguns alunos, por norma menos participativos, de falarem sobre um tema onde 
se sentiam mais à vontade, uma vez que partilhavam apenas os pormenores que conheciam, 
considerando portanto que cumpri o objetivo proposto para este tipo de atividades: “to prepare 
for linguistic, cultural, and conceptual dificulties and to activate prior knowledge” (Gibbons, 2002, 
p.85). Apesar de todo o alvoroço inerente a este tipo de diálogo e de permitir este tipo de 
autonomia do aluno, uma vez que lhe permite trazer à luz da conversa os seus conhecimentos 
prévios e contrapor as suas informações às dos companheiros, fez-me também indagar sobre o 
valor destas atividades, neste caso em especifico, do uso da leitura extensiva, quando a obra 
estudada é algo que os alunos já conhecem e já viram repetidamente noutros cenários, podendo 
correr o risco de tornar a sala de aula num local aborrecido e que não vem proporcionar uma 
nova aprendizagem, desmotivando o aluno. Por outro lado, fez-me perceber que o que pode ser 
uma desvantagem para uns, pode tornar-se vantajoso para outros, isto é, o facto de não ser a 
língua materna complica a aprendizagem de alguns alunos. Neste caso, os seus conhecimentos 
prévios facilitam a aprendizagem e ajudam a perceber conteúdos que de outra forma lhes 
estariam inacessíveis. Mas não me cabe a mim analisar estas questões, apenas me compete, 
isso sim, tentar perceber de que forma posso contribuir para a melhor aprendizagem dos meus 
alunos, tentando melhorar o ensino dentro das minhas possibilidades. Daí ter usado os materiais 
que estavam à minha disposição, mas sempre com a preocupação de introduzir o meu cunho 
pessoal (apenas quando necessário, e não como se fosse algo obrigatório) e tentando maximizar 
o potencial por trás de cada atividade e por trás de cada aluno. 
Seguiu-se a atividade de leitura, a qual foi complementada com exercícios de 
compreensão efetuados após a leitura de cada uma das partes da história. Como complemento 
pedi a alguns alunos que fossem resumindo oralmente e usando as suas próprias palavras os 
excertos que iam lendo, mais uma vez para intercalar a leitura com a oralidade, trabalhando 
ambas as competências, bem como para ter a certeza de que compreendiam o conteúdo do que 
estavam a ler. “Good readers are actively involved in the text; they constantly interrogate and 
interact with it, and they predict what is coming.” (Gibbons, 2002, p.87), ou seja, mais uma vez 
o facto de se tratar de uma história já conhecida pode facilitar a leitura da mesma, ainda que 
numa língua estrangeira, permitindo também aos alunos terem uma postura mais ativa na sala 
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de aula. No seguimento do trabalho efetuado antes e durante a leitura do texto, após terminada 
a leitura houve lugar para exercícios de pós-leitura bem como para uma nova discussão sobre a 
história e para esclarecimento de algumas dúvidas remanescentes. 
As atividades de pós-leitura deram depois lugar a uma atividade mais lúdica: o 
visionamento de alguns excertos de episódios da serie da BBC “Robin Hood” (2006). Desta 
forma esperava, e creio ter conseguido, proporcionar aos alunos uma oportunidade de trabalhar 
a sua compreensão auditiva, atribuindo-lhes tarefas para realizarem durante o visionamento 
destes excertos, bem como deixa-los motivados para a atividade de escrita. Pedi-lhes então que 
tomassem notas sobre vários aspetos, como por exemplo a linguagem utilizada, a pronúncia, 
bem como qualquer diferença relacionada com a história que haviam lido previamente, havendo 
também explicado previamente que todos estes detalhes teriam como objetivo ajudá-los na 
realização da tarefa de escrita que seria a tarefa final desta sequência didática. 
 
 
Figura 5: Integrar as 4 competências (White, R.V, 1983, p.105) 
 
A atividades final desta sequência didática foi então a atividade de escrita, tendo sido 
realizada não individualmente mas em grupo, seguindo um modelo idêntico ao apresentado por 
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White, como mostra a figura acima, procurando assim integrar as várias competências 
trabalhadas ao longo da sequência didática, bem como usar dos conhecimentos previamente 
obtidos sobre a escrita estudados na primeira parte da minha intervenção. Além disso, como a 
escrita deve ter um objetivo, o objetivo deste texto era ser apresentado a turma, uma vez que o 
que se pedia era um texto criativo para ser representado, não tendo os alunos que se cingir à 
história que haviam lido, podendo assim introduzir novos elementos e/ou personagens, bem 
como fazer uso dos conhecimentos que haviam adquirido e das notas que haviam tomado quer 
aquando da leitura da short story, quer aquando do visionamento da série. Considero ter 
cumprido e até superado os objetivos a que me propus, uma vez que no final foram então 
apresentados os textos produzidos, através de representações levadas a cabo pelos diferentes 
grupos, cada um a cargo de diferentes cenas da história, sendo que considero ter cumprido o 
meu papel como professor não só porque notei algumas melhorias na forma como escreveram, 
mas sobretudo como encararam estas aulas e sobretudo a escrita, tendo inclusive havido lugar 
para a caracterização dos personagens com diversos adereços aquando da apresentação dos 
seus textos. Encontra-se de seguida um excerto do trabalho apresentado por um dos grupos. 
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Figura 6: Excerto de uma cena da peça robin hood escrita por um grupo de alunos. 
 
2.2 Intervenção pedagógica na turma de espanhol 
 
2.2.1 Fase Preambular 
 
Da mesma que a planificação da minha intervenção na turma de inglês foi gravemente 
influenciada pelos dados recolhidos através da observação de aulas bem como da 
implementação de um questionário, também no caso de espanhol se verificou esta influência. 
De forma a melhor planificar a minha intervenção, achei necessário identificar qual a posição 
dos alunos perante o tema da escrita, sobretudo porque ser uma turma de nível de iniciação. 
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Assim, tanto eu como as minhas colegas do núcleo de estágio de espanhol, decidimos 
implementar um questionário para recolha de informação relativa à turma de espanhol, sendo 
que deste questionário constavam 10 perguntas, elaboradas por mim, relacionadas com o tema 
da escrita. Com esta recolha de dados consegui identificar vários fatores chave que me 
ajudaram durante a minha intervenção. Contudo, diferente do que aconteceu com a turma de 
inglês, não pedi à turma que elaborasse nenhuma atividade de escrita, uma vez que creio que 
não fazia sentido aplicar este tipo de atividade numa fase embrionária da conceção do projeto. 
Não só porque a turma não tinha qualquer conhecimento prévio da língua espanhola (ainda que 
pudessem importar e usar conhecimentos adquiridos na aprendizagem de outras línguas), mas 
também porque creio que a falta de vocabulário, bem como o conhecimento de estruturas 
próprias pertencentes à língua espanhola, iria invalidar quaisquer dados daí provenientes. 
Através do questionário consegui identificar dois pontos fulcrais para a minha intervenção: os 
hábitos de escrita e se esta competência lhes causava ou não dificuldades; bem como a 
autonomia dos alunos face à aprendizagem de uma língua estrangeira, e sobretudo em relação à 
aprendizagem da escrita em sala de aula. Além disso, baseei também a minha intervenção nos 
dados obtidos através da observação direta das aulas, da mesma forma que o fiz na turma de 
inglês, como supra referido. 
Deste modo, a análise de todos estes dados, constituiu a base da minha intervenção, 
possibilitando-me antever possíveis problemas e formular estratégias de intervenção. 
 
2.2.1.1 Análise crítica do questionário inicial 
 
Este questionário foi preenchido por 13 alunos ainda no decorrer do primeiro período, no 
mês de dezembro, e teve como objetivo traçar um perfil dos alunos, de forma a melhor conhecer 
alguns dos seus os seus hábitos, dificuldades e interesses em relação à escrita, permitindo-me 
assim delinear estratégias para uma melhor intervenção junto da turma. O questionário é o 
mesmo que havia passado também na turma de inglês, consistindo num conjunto de 10 
perguntas com uma escala de 1 a 4, representada pelos valores Nunca, Às vezes, Muitas vezes 
e Sempre. A primeira questão pretendia avaliar o gosto dos alunos pela escrita. Podemos 
observar as respostas da turma no gráfico seguinte: 
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Gráfico11: Gosto de escrever em Inglês. 
 
Tal como havia acontecido com a turma de inglês, nenhum aluno disse não gostar de 
escrever que não gosta de escrever, tendo no entanto a maior parte do grupo assinalado a 
resposta às vezes. No caso deste grupo, sendo que o objetivo principal destes alunos é o de 
realizar o exame nacional de equivalência à frequência, é certo que terão de realizar duas ou três 
atividades de escrita, de resposta mais extensa. Tal equivale a dizer que a tarefa se adivinhava 
desde logo mais complicada do que em comparação com a turma de inglês, sendo necessário 
motivar os alunos para a escrita, bem como elucida-los acerca da importância desta na sua 
aprendizagem, além de tentar transformar a imagem de que é algo aborrecido e à qual têm de 
recorrer apenas por obrigação (avaliação).  
As respostas à segunda questão, inquirindo se sentem ou não dificuldades na escrita, 
podem ser observadas no gráfico 2: 
 
  
Gráfico 12: Tenho dificuldades na escrita. 
 
 Como esperado, a grande maioria da turma disse por vezes sentir dificuldades 
na escrita, sendo que um aluno afirmou mesmo ter sérias dificuldades quando se trata de 
escrever. Mais uma vez, estes dados vêm comprovar o facto da escrita ser um processo difícil: 
difícil de ensinar e difícil de aprender. Contudo, espera-se de um aluno que seja capaz de 
escrever respostas elaboradas, que por norma seja avaliado através de provas escritas, não 
havendo no entanto um paralelismo entre o que se ensina e o que se espera que os alunos 
sejam capazes de fazer. É certo que a avaliação está intrínseca no ensino, porque se tornou 
fundamental medir capacidades e distinguir níveis, sobretudo devido à competitividade existente 
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na sociedade. Contudo, para se poder avaliar algo corretamente é necessário primeiro 
providenciar um ensino que vá além de mostrar o que é básico e que vá também além da teoria. 
Mais uma vez, dados como estes vêm reafirmar o porquê da minha opção por uma intervenção 
focada na competência de escrita, através da qual tentei colmatar algumas destas dificuldades, 
tendo para isso provido os alunos de ferramentas e estratégias que os auxiliem nas atividades de 
escrita. 
O ponto seguinte inquiria acerca da motivação dos alunos nas atividades de escrita, para, 
mediante os resultados, tentar perceber de que forma os gostos e as dificuldades podem 
influenciar a motivação de escrever. Veja-se os resultados no gráfico 3: 
 
 
Gráfico 13: Sinto-me motivado/a nas atividades de escrita. 
 
Como constatado anteriormente, a motivação, ou falta dela, pode dever-se a vários fatores, 
sobretudo a questão de escrever com um objetivo em mente e não apenas como uma tarefa e 
claro a escolha do próprio tema. Curiosamente, houve na pergunta 2 um aluno que afirmava ter 
muitas dificuldades na escrita, e também nesta questão há um aluno que diz nunca se sentir 
motivado nas atividades de escrita. Ainda que o questionário seja confidencial, é difícil não 
estabelecer um paralelismo entre as duas questões e imaginar que o facto de um aluno sentir 
dificuldades possa levar ao desagrado sempre que tem de realizar alguma tarefa relacionada 
com a escrita. Da mesma forma, o resto da turma respondeu que se sentia pouco recetiva a 
atividades de escrita. Assim, ao longo do ano fui tentando motivar os alunos para a 
aprendizagem desta competência, tentando também ajudar a suplantar as suas dificuldades, 
esperando que o facto de terem ferramentas que ajudem na escrita, os leve a encarar este tema 
com outros olhos. 
O ponto número 4 do questionário inquire acerca do facto de tentar escrever, ou passar a 
mensagem, mesmo que se possam cometer erros. No gráfico seguinte encontram-se as 
respostas dos alunos a esta questão. 
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Gráfico 14: Tento escrever o que quero dizer mesmo que cometa erros. 
 
Importa aqui salientar o facto de quase toda a turma, 11 em 13 alunos optarem por 
escrever sempre ou quase sempre o que pretendem, mesmo que isso implique errar. Se por um 
lado isto pode acontecer porque os alunos não têm consciência de que estão a errar, por outro é 
bom que escrevam mesmo que estejam cientes das suas limitações, ou de que podem errar, 
especialmente tendo em conta o contexto em que escrevem, na escola, sobretudo para 
avaliação. 
As respostas à questão seguinte espelham a frequência com que os alunos recorrem a 
dicionários ou outras ferramentas, nas quais se podem incluir tradutores ou outros meios 
facilmente acessíveis através da internet. A maior cadência de respostas recaiu sobre a hipótese 
muitas vezes, com um total de 8 alunos a escolherem esta alínea, e havendo mesmo 2 alunos a 
optarem por usar sempre o dicionário quando realizam alguma atividade de escrita. No caso 
deste grupo, sendo que a grande maioria havia preterido o inglês pelas dificuldades que esta 
língua lhes apresentava e decidiram assim enveredar pelo espanhol, ficou implícito que a turma 
poderia ter algumas dificuldades nas atividades de escrita, algo que, uma vez mais, me 
assegurou de que perseguir este objetivo, de aumentar a frequência de atividades relacionadas 
com a escrita nas aulas de língua, bem como trabalhar esta competência de forma mais 
aprofundada foi a escolha acertada para a minha intervenção. Por outro lado, o facto de estarem 
já familiarizados com o uso de dicionários foi animador e viria a permitir uma abordagem mais 
autónoma por parte dos alunos. O gráfico 15 apresenta as respostas dos alunos acerca deste 
ponto.  
 
Gráfico 15: Uso o dicionário e outras ferramentas de apoio. 
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Também relacionada sobretudo com a autonomia dos alunos, apresentava-se sexta 
questão. Mais do que realizar tarefas mecânicas, ou copiar formulas, é importante o cunho 
pessoal dado aos textos, sendo a escrita criativa algo que permite realmente avaliar os 
conhecimentos dos alunos. Daí a focalização na autonomia dos alunos, pois se este se limita a 
repetir apenas fórmulas ou a seguir diretrizes apontadas pelo professor, a sua escrita 
dificilmente irá evoluir e pouco ou nada acrescentará aos seus conhecimentos. Assim, o gráfico 
6 demonstra as respostas dos alunos em relação à criatividade na hora de escrever um texto. 
 
 
Gráfico 16: Tento ser criativo. 
 
Perante os dados apresentados, demonstrando que a maioria das respostas, cerca de 
metade da turma, dizem que os alunos apenas às vezes tentam ser criativos, acabaram por 
demonstrar a falta de hábitos de escrita, tornando-se imperativo trabalhar com a turma as 
diferentes fases de escrita e prover os alunos de ferramentas que lhes permitam escrever melhor 
e de forma mais autónoma. Tanto na questão 7 como na questão número 8 pretendia analisar 
mais uma vez a questão da autonomia em sala de aula. Em primeiro lugar avaliar a dependência 
dos alunos em relação professor na resolução de dúvidas e/ou dificuldades, e depois tentar 
compreender se o trabalho de pares ou a ajuda dos colegas era algo frequente, tendo também 
em vista adaptar a minha intervenção face aos resultados obtidos.  
 
 
Gráfico 17: Peço ajuda ao professor quando tenho dificuldades. 
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Segundo as respostas obtidas, a turma revela grande dependência em relação ao 
professor quando se trata de resolver as suas dificuldades. Posto isto, importa realçar que a 
dependência em relação a outros, própria de “ambientes de aprendizagem controladores 
contribuem para um fraco aproveitamento” (Raya, Lamb & Vieira, 2007, p.4). Já a questão 
seguinte, demonstra que os alunos são capazes de trabalhar em pares, desenvolvendo assim 
estratégias de autorregulação e caminhando face a uma aprendizagem mais autónoma, uma vez 
que “a autonomia cresce da interacção no e com o mundo, e não em isolamento” (Raya, Lamb 
& Vieira, 2007, p.26). Assim, importa realçar que enquanto estas respostas parecem ser 
antagónicas, levaram a que a abordagem nas aulas fosse sempre com o objetivo de levar o 
aluno a ser mais autónomo, não através de uma mudança radical, mas tentando recriar as 
conceções dos alunos em relação à figura do professor, apostando numa imagem do professor 
enquanto suporte da aprendizagem do aluno, em detrimento de um professor enquanto base de 
todo o conhecimento adquirido pelo aluno. Os resultados da questão 8 são apresentados a 
seguir. 
 
 
Gráfico 18: Peço ajuda aos colegas quando tenho dificuldades. 
 
Segundo as respostas à questão 9, a maioria dos alunos tenta sempre que possível 
identificar os seus erros e corrigi-los, como se pode constatar no gráfico 19. 
 
 
Gráfico 19: Tento identificar os meus erros e corrigi-los. 
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 Também a última questão demonstra alguma preocupação por parte dos alunos 
acerca da qualidade dos seus textos, sendo que 6 alunos dizem rever sempre os seus textos e 5 
dizem faze-lo muitas vezes, como podemos verificar no gráfico seguinte. 
 
 
Gráfico 20: No final, revejo o texto e tento melhorá-lo. 
 
Posto isto, durante a minha intervenção, o foco nas diferentes fases de escrita, e neste 
caso em particular, acerca da revisão textual, incidiu não só na importância deste aspeto (a 
revisão), mas uma vez que os alunos demonstraram já estar conscientes da importância deste 
processo, centrei-me mais em explanar e conseguir que identificassem quais os aspetos a ter 
em conta durante a revisão. Além da preocupação comum com a identificação e correção de 
eventuais erros ortográficos, foi importante demonstrar que a revisão deve ser tida em conta 
também a nível estrutural, e além da correção pode servir inclusive para adicionar novos 
elementos ao texto previamente construído. Importa assim assinalar que este questionário foi de 
grande importância na elaboração do meu projeto bem como na escolha/construção de 
estratégias para a implementação do mesmo, ainda mais do que na turma de inglês, visto que 
este foi o primeiro contacto desta turma com a língua espanhola. 
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2.2.2 Fase de Implementação 
 
A fase de intervenção na turma de espanhol, não foi projetada tendo em conta diferentes 
unidades didáticas, uma vez que isso iria por em causa a continuidade e coerência da 
aprendizagem da turma. Assim, cada uma das intervenções didáticas incidiu num aspeto 
diferente da competência de escrita, dividindo as responsabilidades do ensino das outras 
competências com as outras colegas que realizaram estágio na mesma turma. 
Cada uma das cinco intervenções teve uma duração de 120 minutos, tendo sido levadas 
a cabo ao longo do 2º e 3º períodos, de forma não sequencial, mas antes intercaladas com as 
intervenções das minhas colegas. 
Nas páginas seguintes encontra-se a descrição dos processos realizados durante cada 
uma das intervenções didáticas levadas a cabo no âmbito deste projeto, assim como a respetiva 
avaliação. 
 
2.2.2.1 Primeira intervenção 
 
A fase de implementação do projeto de intervenção na turma de espanhol teve início já 
no decorrer do segundo período do ano letivo. Assim sendo, e aproveitando a minha primeira 
aula, que visava fazer uma revisão geral dos conhecimentos adquiridos até aí, pedi aos alunos 
que realizassem como atividade final dessa mesma aula uma produção textual (algo simples 
como a descrição da sua casa ou do seu quarto), apenas para tentar diagnosticar quais as suas 
dúvidas e problemas relacionados com a escrita. Desta forma, a minha intervenção, sendo 
bastante diferente daquela que fiz na turma de inglês, incidiu sobretudo na competência escrita 
(uma vez que as outras competências foram abordadas pelas minhas colegas de estágio. 
Comecei então por abordar com a turma os organizadores de discurso, após concluir que, no 
geral, a turma tinha alguma dificuldade em organizar as suas ideias e apresenta-las de forma 
clara, como podemos ver nas imagens seguintes: 
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Figura 7: texto inicial de uma aluna da turma de espanhol 
 
Figura 8: texto inicial de um aluno da turma de espanhol 
 
Explicado que estava o tema da aula houve lugar para discutir dúvidas e como melhor 
usar o que haviam aprendido de forma a melhorarem a escrita. Sendo uma turma cujo principal 
objetivo era a preparação para um exame escrito no final do ciclo, concluí que o tema a que me 
propus era de facto importante, e esta intervenção veio comprova-lo, até porque o feedback dos 
alunos foi deveras positivo, como observei em reflexão escrita: 
 
Após a abordagem inicial ao tema, e depois de uma breve exposição, preparei alguns exercícios 
envolvendo a leitura de um texto e organizando esse mesmo texto pela ordem correta. Desta forma 
54 
 
não só trabalharam a compreensão leitora, como tiveram oportunidade de aprender enquanto 
utilizavam estes organizadores de discurso pela primeira vez, ou seja, desta forma “se adquiere la 
escritura leyendo y comprendiendo textos escritos” (Paz, 1998, p.443). No final, depois de 
corrigidos os exercícios revi o tema com os alunos, e recorrendo a um Power Point, discutimos sobre 
o que eram marcadores de discurso, para que serviam e quando se utilizam. A aula culminou numa 
produção escrita, desta vez com maior ênfase na estrutura, tendo os alunos recorrido já aos 
organizadores de discurso para melhor separarem as suas ideias e enumerarem os seus 
argumentos. (abril de 2013) 
 
A produção escrita, sendo o objetivo principal, não só da aula, mas também de todo este 
projeto, revelou-se já mais coesa e mais objetiva, conseguindo os alunos separar e estruturar as 
suas ideias e assim melhor apresenta-las ao recetor da sua mensagem, que neste caso foi a 
turma. O facto de sentirem também que esta era uma ferramenta que lhes permitia melhorar a 
sua escrita revelou-se um fator de entusiasmo para os alunos e motivou-os para a aprendizagem 
desta competência. 
 
2.2.2.2 Segunda intervenção 
 
Na segunda intervenção, à semelhança do que havia acontecido já na turma de inglês, 
houve um maior enfoque na questão das diferentes fases da escrita. Teve lugar então nesta aula 
a introdução daqueles que foram conceitos completamente novos para a turma, no que diz 
respeito à aprendizagem em sala de aula, visto nunca alguém lhes ter pedido que planificassem 
um texto e, não estarem acostumados obviamente ao facto de reescreverem várias vezes o seu 
texto, sendo que para os alunos, a palavra “rascunho” era sinónimo de uma produção textual, a 
qual posteriormente teria como propósito uma transcrição para uma folha de teste, ou algum 
documento para entregar ao professor, de modo a não rasurar o mesmo, não implicando, este 
rascunho, qualquer alteração desde o texto inicial até ao texto apresentado como resultado final. 
Da mesma forma, o hábito de reler e rever o texto no final é algo feito com grande leviandade, 
ou puramente inexistente. Nesta intervenção o propósito era então o de discutir com a turma 
sobre estas fases da produção escrita: planificação, escrita/rascunho e revisão. Para tal usei um 
esquema bem como várias ideias de Eugenia Mora-Flores, sendo que o principal conceito que 
tentei incutir nos alunos é o de que o processo de escrita não é um processo estanque, mas 
antes o de que a escrita é um processo cíclico (Flores, 2009, p.3).  
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Figura 9: A escrita como um processo cíclico (Flores, 2009, p.04) 
 
A propósito destas questões inclui a seguinte observação numa das reflexões do meu 
Portefólio de Estágio 
 
quando surgem as palavras planificação ou atividades de pré-escrita, surgem também vários olhares 
de estranheza e desconfiados. É patente em quase todos os alunos com quem tive contacto este 
ano, a falta de hábitos de escrita, algo reconhecido inclusive pelos próprios: “Só fazemos 
composições nos testes” (maio de 2013) 
 
Desta forma pude verificar que é muito complicado avaliar um aluno, sobretudo quando 
se trata de uma língua estrangeira, pois por norma estes tendem a ser avaliados pela sua 
competência escrita, mesmo quando esta é uma competência que parece não ser trabalhada o 
suficiente na sala de aula, em detrimento de outras competências. Além disso, o facto de um 
aluno não conseguir desenvolver uma resposta escrita, bem estruturada, não significa que ele 
não tenha os conhecimentos específicos, apenas significa que não tem os conhecimentos de 
língua suficientes para escrever uma resposta. Por outro lado, mais importante do que corrigir 
erros individuais, vezes sem conta, com os quais o aluno pouco ou nada irá aprender, acredito 
ser mais proveitoso, tanto para o professor como para o aluno, ensinar formas para melhorar a 
escrita, providenciando ferramentas para que o aluno seja capaz de escrever mais e melhor, 
comparando essa experiencia um pouco como a construção de uma casa. É preferível investir 
numa construção sólida e mais demorada, mas cujo resultado final seja o esperado, do que 
investir numa construção barata e rápida, mas que depois venha a necessitar de constantes 
reparações. Foi com esta ideia em mente que toda esta intervenção teve lugar, havendo espaço 
para explicar a teoria, discutir os processos que devem ser tidos em conta bem como clarificar 
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algumas dúvidas. Este processo acabou por conduzir à prática, tendo conseguido envolver os 
alunos nos processos que havíamos previamente discutido. Propus então que planificassem um 
texto, à semelhança do que havia feito na turma de inglês e do conhecimento que daí havia 
retirado, não sobre um qualquer tema, mas a partir de um texto que já havíamos trabalhado na 
aula. Assim, e fomentando também a autonomia dos alunos, estes produziram em pares, 
aquelas que pensaram ser possíveis planificações executadas pelo autor do texto. Foram estas 
planificações que cada grupo apresentou no final e que possibilitou nova discussão, entre os 
vários grupos, sobre que elementos estariam pertinentemente inseridos na planificação do texto, 
e por outro lado, quais eram os pontos que nela não tinham lugar.  
Esta atividade permitiu não só aos alunos melhor perceber em que consiste uma 
planificação, ao mesmo tempo que construíram um modelo que os ajudaria no futuro a planificar 
outros textos. Houve ainda lugar para mencionar algumas aprendizagens e relembrar a 
importância de bem estruturar um texto e as suas ideias, bem como perceber que mesmo não 
estando na planificação é possível acrescentar novas ideias ao texto, além de que não devem ser 
esquecidos outros conteúdos importantes para a construção do texto e que não estarão na 
planificação, como itens gramaticais (ou como referiram, relembrando o que havíamos discutido 
na minha intervenção anterior, os organizadores de discurso) 
 
2.2.2.3 Terceira intervenção 
 
Neste terceiro momento da minha intervenção didática dei seguimento ao que vinha 
fazendo anteriormente, relembrando alguns dos pontos que já havia discutido com os alunos 
acerca das fases de escrita, e se já havia focado a atenção na fase da planificação, desta vez 
achei importante demonstrar também que a versão final de um texto pode ser bastante diferente 
da versão inicial e ter vários pontos que não constem inicialmente da planificação. 
Tendo em mente também o facto de querer tornar os alunos mais autónomos, 
mostrando-lhes que podem trabalhar e aprender através da prática, com a ajuda de ferramentas 
e até dos próprios colegas, tornando-se mais independentes do professor, os alunos foram 
convidados a formar pares, a interagir e partilhar experiências. Tudo isto, indo de encontro a um 
dos objetivos de destaque do QECR, “promover métodos de ensino das línguas vivas que 
reforcem a independência do pensamento, de juízos críticos e de acção, associadas a 
capacidades sociais e a responsabilidade” (Conselho da Europa, 2001, p.22). Assim, a atividade 
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consistia na redação de um texto, começando pela planificação seguida da escrita de um 
primeiro esboço. Após esta primeira parte os alunos tiveram a oportunidade de comparar as 
suas planificações e trocar os seus esboços, sendo que a segunda parte desta atividade 
consistia na revisão dos textos. Neste caso, esta revisão foi feita pelos pares e não pelo autor do 
texto, o que permitiu aos alunos colocar várias questões e tomar notas, retirando daí novas 
aprendizagens que depois tiveram oportunidade de aplicar nos seus textos. A respeito desta 
atividade observei em reflexão escrita que 
 
Acabou por ser depois uma atividade interativa e divertida para os alunos, que se mostraram 
bastante agradados por poderem partilhar os seus esboços e discutirem as suas ideias. 
 
Este entusiasmo revelado pela turma deixou antever um impacto positivo provocado pela 
exploração destes conteúdos na aula, bem como pelo trabalho autónomo que foram capazes de 
desenvolver. Ao elaborar esta tarefa (assim como o foram todas as minhas intervenções), tive 
em conta que qualquer atividade, e o próprio ensino da língua, deve usar de processos 
comunicativos da vida real, ser cooperativa y realizada em pares ou grupos, bem como ser 
interessante para os alunos e motivadora (Abadía, 2000, p.108). Assim, os alunos mobilizaram 
conhecimentos prévios além de obter novos conhecimentos através da partilha de experiências, 
criando ao mesmo tempo um texto pessoal mas perfeitamente integrado na visão comunicativa 
da língua. Desta forma, observei também, como referido anteriormente, que uma pedagogia 
para a autonomia “privilegia o indivíduo, nas vertentes intra e interpessoal da sua aprendizagem 
(Vieira & Moreira, 1993, p.35) e a relação entre os pares vem também tornar mais fácil a 
relação entre o aluno e o professor, não só porque partilham os seus erros, mas também o 
sucesso alcançado. 
 
2.2.2.4 Quarta intervenção 
 
Deu-se início à última intervenção didática com a introdução de novos conteúdos, desta 
feita um item gramatical. Contrariamente ao que vinha fazendo anteriormente, esta intervenção 
ficou marcada por um primeiro momento mais teórico, assemelhando-se mais a uma pedagogia 
estruturalista do que ao método comunicativo que tinha vindo a aplicar até então. Durante a 
primeira parte da aula houve então uma exposição mais teórica (o tema gramatical abordado foi 
o uso do Imperativo), seguida de uma segunda metade onde voltamos ao método comunicativo, 
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tentando levar os alunos a usar a língua de forma mais descontraída, simulando situações reais 
do uso da língua, uma vez que são sobretudo as atividades que implicam comunicação real que 
impulsionam a aprendizagem (Abadía, 2000, p.103). Neste caso, a atividade consistia num jogo, 
no qual o objetivo era um aluno transmitir indicações ao seu par, orientando-o desde um ponto 
da sala até outro do lado oposto e instruindo-o a acender uma vela que lá se encontrava. Não só 
este tipo de atividade promove a interação entre os alunos usando a língua estrangeira, como 
simula situações da vida real como por exemplo pedir ou dar indicações sobre como chegar a 
um determinado local. Por outro lado, ajudou à autocorreção e à aprendizagem sem o fator 
“negativo” de ser corrigido pelo professor (neste caso substituído por toda a turma) e levou 
também os alunos a tirar partido dos conteúdos previamente lecionados, quer do uso do 
imperativo para dar ordens ou indicações, tendo também de fazer o uso correto da estrutura das 
frases para melhor transmitir a mensagem, tal como observei no Portefólio de Estágio: 
 
O objetivo era que todos os alunos da turma dessem pelo menos uma ordem a um dos colegas 
previamente escolhido para ser o recetor, de forma a que este partisse da secretária do professor 
e acendesse, com auxilio de uma caixa de fósforos, uma vela colocada previamente num canto da 
sala. Neste caso a boa disposição dos alunos e em especial do Diogo, o aluno que recebia as 
ordens, animaram a turma e tornaram o jogo mais produtivo, uma vez que ele levou a cabo a sua 
tarefa com eximia perfeição, respondendo à letra às indicações dos colegas, esbarrando em 
mesas ou paredes, forçando os colegas a aprimorar as suas ordens, adicionando todos os 
elementos necessários não só à realização da tarefa mas também à construção de frases com 
sentido e ao uso do vocabulário correto. 
 
A inclusão destes elementos foi intencional, não só para relembrar e reforçar as 
aprendizagens anteriores, mas também para servir de preparação para a tarefa final da aula e 
da minha intervenção. 
Procedeu-se então a uma atividade de escrita desta feita tendo por base o exame 
nacional de Espanhol do ano letivo de 2011, dando também aos alunos uma ideia do tipo de 
exercícios que iriam encontrar no exame final. Estes textos serviram para compreender em que 
nível de língua se encontravam no final do ano, bem como para perceber se adquiriram os 
conteúdos que lecionei durante o ano. Uma vez concluída a tarefa houve lugar para uma 
pequena discussão acerca da escrita e do que fomos vendo ao longo do ano acerca do assunto. 
Nesta altura houve um reconhecimento por parte dos alunos da importância das mecânicas 
estudadas, declarando ter um maior domínio da língua naquele momento e exprimindo o seu 
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agrado e a importância da autonomia e responsabilidade que lhes foi delegada na sua 
aprendizagem. Foi sempre pensando nos alunos e na sua aprendizagem, não só da escrita em 
especifico, mas da língua no geral que planeei as minhas intervenções, até porque 
 
No se trata de que el profesor “enseñe”, sino de que el estudiante “aprenda”. Para que el proceso 
de aprendizaje se lleve a cabo con éxito y el aprendiz pueda desarrollar sus habilidades 
comunicativas, es necesario, por una parte, que los aprendices estén convenientemente 
motivados, así como que se les proporcionen oportunidades para que puedan intervenir en las 
actividades que se realizan en el aula con confianza y mostrando su propia individualidad. 
 
Por tudo isto, tentei planear as minhas intervenções o mais cuidadosamente possível, 
apelando à autonomia do aluno bem como criando atividades e materiais apelativos para 
estimular a sua aprendizagem. 
Para terminar a fase de implementação do projeto, cada aluno preencheu um 
questionário final sobre o tema do projeto (a escrita) tentando perceber até que ponto a sua 
visão sobre o assunto havia mudado, bem como um questionário de auto-avaliação da 
aprendizagem nas aulas que lecionei. 
 
2.3 Síntese avaliativa do projeto 
 
Concluí a minha intervenção junto de ambas as turmas pedindo-lhes que preenchessem 
dois questionários, tendo em vista dois objetivos distintos. Em primeiro lugar um questionário 
focado no processo de aprendizagem, para que pudessem refletir sobre a sua aprendizagem no 
ano letivo e sobre a forma como abordaram a expressão escrita na aprendizagem da língua 
estrangeira. No segundo caso, o preenchimento de um questionário de autoavaliação, este para 
me permitir recolher e analisar informação relativa a cada um dos alunos no que diz respeito às 
aulas por mim lecionadas e ao impacto deste projeto no seu processo de aprendizagem. 
Apresenta-se de seguida uma análise crítica dos dados recolhidos, com enfoque nas questões 
que considero mais pertinentes. Importa relembrar uma vez mais que a turma de espanhol era 
nesta altura composta por apenas 7 alunos, tornando difícil analisar o real impacto deste projeto 
neste grupo. 
Observem-se os gráficos com as repostas de ambas as turmas à segunda questão: 
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Inglês 
 
Espanhol 
 
Gráfico 21: Senti dificuldades nas atividades de escrita? 
 
Note-se que em ambas as turmas, (quase) todos os alunos, em algum momento 
sentem/sentiram dificuldades nas atividades de escrita. Isto permite desde logo tirar duas 
ilações: em primeiro lugar, é necessário este enfoque na escrita para que os alunos possam 
desenvolver esta competência e levar a cabo exercícios de escrita com maior naturalidade e sem 
que sintam que esta competência é usada apenas em momentos de avaliação; por outro lado, 
vem demonstrar que qualquer que seja o ano de escolaridade, ou o nível de língua (seja ou não 
o primeiro contacto com a mesma), as atividades de escrita pecam por escassas, não havendo 
um encadeamento natural entre todas as competências, prejudicando os alunos e 
condicionando-os nos momentos em que se vêm obrigados a exprimir-se de uma forma que não 
estão habituados (o que se pode traduzir em resultados não só insatisfatórios, como 
enganadores, sobretudo no que toca à avaliação) – “As some studies have demonstrated, 
improvement in students’ writing cannot be asseced only by counting the number of errors or the 
growth in vocabulary (Casanave, 1994 in Schleppegrell & Colombi, 2008) 
 
A terceira questão é importante, sobretudo tendo em conta os resultados obtidos na 
segunda pergunta: 
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Gráfico 22: Senti-me motivado/a nas atividades de escrita? 
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 Em destaque está o facto de em ambas as turmas haver apenas um aluno que em 
nenhum momento se sentiu motivado ao participar nas atividades de escrita. Isto é mais uma 
evidência de que a escrita pode ser um recurso tão ou mais interessante e motivador do que 
qualquer outra competência. Apesar de quase todos os alunos confessarem sentir dificuldades 
em algum momento nas atividades de escrita, não se sentiram desmotivados pelas dificuldades 
apresentadas. Aqui, creio ter sido importante a criação de materiais e o cuidado na preparação 
das atividades para cada turma, bem como o diálogo com os alunos, além da autonomia dada a 
cada um. 
A nona questão tenta clarificar se os alunos têm consciência de que cometem erros e se 
são suficientemente autónomos para tentar identifica-los e corrigi-los sem dependerem 
exclusivamente do professor para os alertar para as suas falhas. 
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Gráfico 23: Tentei identificar os meus erros e corrigi-los? 
 
Em ambos os gráficos é percetível que a maioria dos alunos vai desenvolvendo (ou pelo 
menos tentando) uma consciência de autocrítica acerca do seu próprio trabalho. De salientar 
que as atividades de escrita são excelentes enquanto atividades de avaliação formativa, 
especialmente pelo seu cariz permanente, podendo ser arquivados e consultados quando 
necessário, permitindo que tais documentos possam até servir de guia para trabalhos futuros. 
Posto isto, faz todo o sentido apontar aqui para os resultados obtidos na questão 
seguinte: 
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Gráfico 24: Tentei por em prática os conhecimentos que adquiri, planeando os meus 
textos e revendo-os no final? 
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Os alunos parecem perceber que os conhecimentos prévios são importantes e que os 
conhecimentos adquiridos existem para ser postos em prática. É necessário desmistificar a velha 
noção que têm os alunos sobre os mais variados aspetos do ensino de que “isto não me vai 
servir para nada no futuro”. Um enfoque por tarefas, preparando sequências didáticas com inicio 
e fim, com objetivos bem delineados e onde as atividades sigam uma sequência lógica, ajudam 
os alunos a pro em prática os conhecimentos que o professor lhes transmite, demonstrando ao 
mesmo tempo o “porquê?” e o “para quê?” de determinados conhecimentos/ensinamentos. 
 
No que ao segundo questionário diz respeito, importa salientar também alguns aspetos, 
sobretudo no que toca ao impacto das estratégias usadas e se surtiram ou não efeito, 
relembrando uma vez mais que o objetivo primário nunca foi o de criar a ideia de que a escrita é 
a competência por excelência, mas antes usa-la como uma ferramenta de ligação com as outras 
competências, e sobretudo primar pela autonomia dos alunos. Posto isto, a resposta à segunda 
questão deste questionário não podia ser mais satisfatória: 
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Gráfico 25: Gostei dos materiais usados nas atividades? 
 
Em ambas as turmas o feedback positivo foi total no que concerne às atividades e 
materiais usados nas aulas. Isto demonstra que a criação de materiais direcionados para um 
grupo específico de alunos pode ser bastante benéfico em prol do ensino, especialmente se isso 
motivar os alunos. Por outro lado, é importante demonstrar que a escrita não tem porque ser 
algo aborrecido ou demasiado exigente e cansativo para os alunos. 
Mas mais importante ainda é que as atividades tenham conteúdo e cumpram o seu 
objetivo.  
Assim, ainda que haja alguma margem de dúvida, a maioria dos alunos viram esta 
experiencia como positiva, ficando cumprido um dos objetivos principais deste projeto – levar os 
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alunos a refletir sobre a sua própria aprendizagem. Da mesma forma, consideraram terem-se 
tornado alunos mais autónomos, como podemos ver na resposta á pergunta seguinte: 
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Espanhol 
 
Gráfico 26: Aprendi a refletir sobre a minha aprendizagem? 
 
Em suma, as perspetivas dos próprios alunos vêm demonstrar a validade deste projeto, 
mostrando que a escrita pode ajudar não só a adquirir, mas também a desenvolver 
competências linguísticas, além de potenciar a autonomia dos alunos, quer através do trabalho 
individual, quer do trabalho cooperativo, incentivando à pesquisa e á reflexão constante acerca 
do trabalho realizado.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Terminado este projeto, é possível verificar que a utilização da compreensão escrita, 
enquanto ferramenta do processo de aprendizagem de uma língua estrangeira, pode ser 
bastante útil no desenvolvimento e consolidação de competências, bem como no 
desenvolvimento da autonomia do aluno. 
 Inseridos na sociedade atual, num mundo “dominado” pela tecnologia e inundado pelas 
redes sociais, a comunicação por escrito é algo comum no dia-a-dia. Se o desenvolvimento de 
competências de língua se quer o mais natural possível, tendo por base o uso de situações reais, 
com vista a desenvolver a capacidade de comunicação, o uso de atividades de escrita em sala 
de aula é algo que deveria ser usado com naturalidade. A escrita permite aos alunos desenvolver 
a competência comunicativa, estando diretamente relacionada com as outras competências 
linguísticas, sendo imperativo o uso de conhecimentos prévios. Se o processo de escrita for 
acompanhado por um processo de autorregulação e autoavaliação será ainda uma importante 
ferramenta para o desenvolvimento da autonomia do aluno, permitindo-lhe pesquisar, criar e 
refletir sobre o seu próprio desempenho. 
 O processo de escrita é sem dúvida algo moroso e raramente simples, daí talvez não 
haver uma grande aposta no mesmo no sistema de ensino em Portugal. O elevado número de 
alunos por turma (além da grande heterogeneidade das mesmas), bem como os fatores de 
tempo ou a “obrigatoriedade” de cumprir o programa, serão provavelmente os argumentos mais 
vezes apresentados pelos próprios docentes como justificação para o uso de planificações pouco 
ambiciosas nas suas aulas. Contudo, este projeto pretende demostrar que o uso da escrita não 
implica qualquer prejuízo para o docente/alunos em termos de tempo, até porque apela não 
apenas à focalização na escrita, mas a uma mescla de atividades, interligando as várias 
competências, podendo o professor substituir com sucesso outras atividades previstas 
anteriormente. Por outro lado, a carência ou inadequação de atividades de escrita nos próprios 
manuais pode ser colmatada com a criação de materiais pelo próprio professor, ou a simples 
adaptação de materiais já existentes (inclusive do próprio manual). Este exercício da parte do 
docente torna assim possível, não só colmatar as falhas relativamente à falta de materiais, mas 
também adaptar as atividades ao nível de diferentes alunos, tendo em conta, aquando da sua 
criação, os interesses e características da realidade dos alunos para quem se planificam as 
atividades. 
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Este projeto pretende ser apenas algo preliminar, permitindo servir de base para outros 
projetos da mesma natureza. Deste resultou a criação de diversos materiais, tanto de recolha e 
análise de informação, como de desenvolvimento pedagógico, passiveis de ser alterados para 
utilizações futuras, tanto por outros docentes, ou tendo em vista diferentes públicos-alvo. 
Ainda no que toca à sua versatilidade, este projeto tenta “desmistificar” o facto de a 
escrita ser um processo demasiado difícil para ser abordado fora de contextos específicos. Neste 
caso, seguindo uma mesma linha de pensamento, demonstrou-se ser possível implementar 
atividades de escrita com alunos de idades distintas, diferentes ciclos de ensino, em níveis de 
iniciação e continuação, bem como mobilizar conhecimentos previamente adquiridos para 
aprendizagem de diferentes línguas. 
A nível pessoal, esta foi uma experiência cativante e enriquecedora, mas também 
exigente. Os objetivos a que me propus e os desafios encontrados durante o caminho 
permitiram-me crescer e ganhar experiência que por certo me será útil, além de me terem 
ajudado a identificar erros e problemas de modo a tentar encontrar diferentes formas de lidar 
com certas situações. Atualmente as perspetivas não são animadoras para os professores, mas 
no final deste processo, revejo-me sem dúvida numa sala de aula a tentar ajudar a formar 
cidadãos conscientes e autónomos.  
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ANEXOS 
 
Anexo 1: Ficha com indicações para criação de um texto de diagnóstico 
 
Watch the picture closely and after taking some notes, write down a story according to 
what you see. 
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Anexo 2: Atividade escrita da primeira ficha de avaliação sumativa
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Anexo 3: Conteúdos da unidade 3 do livro do aluno 
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Anexo 4: Atividade de análise de textos como preparação para a escrita. 
The Simpsons’ house 
 
Text 1 
 The Simpsons are a family of fictional characters. The father is Homer, the 
mother is Marge and the children are Bart, Lisa and Maggie. 
 The Simpsons live in a house with a basement and an attached garage at 742 
Evergreen Terrace, in Springfield. The house has two floors, one with the entrance hall, the 
living room, the dining room and the stairs to the first floor. The ground floor has big 
windows. At the ground floor there is also the TV room, the kitchen and the rumpus room, 
where the children play. The other floor has the parents and children’s bedrooms. There is 
also a bathroom. 
 Outside there is a garden with some bushes but no flowers, the garden is 
surrounded by a fence. There is a house on the right side that belongs to the Flanders, their 
neighbours. 
 
Text 2 
The Simpsons are a family of fictional characters in the animated television series with 
the same name. Homer, the father, works as a safety inspector at the Springfield Nuclear 
Plant, a position in conflict with his careless, silly, but amusing personality. He is married to 
Marge Simpson, a stereotypical American housewife and mother. They have three children: 
Bart, a ten-year-old troublemaker; Lisa, a precious eight-year-old activist; and Maggie, a baby 
who rarely speaks. The family owns a dog and a cat. 
They live at 742 Evergreen Terrace in the fictional town of Springfield. The house is in 
a classical style. It is a two-storey detached house with a basement, an attic and an attached 
garage. 
On the ground floor, there’s the entrance hall, the living room, the dining room and 
the stairs that lead to the first floor. The living room and the dining room have bay windows. 
At the back of the house is the TV room, the kitchen and the rumpus room, where Bart and 
his sisters play. On the first floor, there’s the parents’ bedroom, with an en suite bathroom, 
three rooms for the children and a bathroom. 
Around the house there’s a garden with a green lawn. There are some bushes and 
trees in the garden, but there are no flowers. The back garden is surrounded by a wooden 
picket fence. The house on the right belongs to the Flanders, their neighbours. 
 
 
Text 3 
 The Simpsons are Homer and Marge, the parents and Bart, Lisa and Maggie, 
the children. The Simpsons live in a house with two floors in Springfield. The house has a 
garden with bushes and a fence. On one floor there is the entrance hall, the living room, the 
dining room, the TV room, the kitchen and a room where the kids play. The second floor has 
two bedrooms and one bathroom. The neighbours of the Simpsons are the Flanders. 
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Anexo 5: Ficha de trabalho – planificação de um texto 
Ficha de Trabalho 
Prewrite (Planificação):  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
Draft (Redação):  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Revise/Edit (Revisão):  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
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Anexo 6: Questionário Final 
 
A ESCRITA NA LÍNGUA INGLESA 
Este questionário tem como objetivo avaliar as mudanças face ao inicio do ano, antes da intervenção do 
professor estagiário, contrapondo estes dados aos do questionário inicial.  
Lê atentamente o enunciado e responde às questões que se seguem.  
Assinala qual é para ti a resposta 
adequada em cada situação. 
Nunca Às vezes Muitas 
Vezes 
Sempre 
1. Gostei de escrever em Inglês.     
2. Senti dificuldades nas atividades escrita.     
3. Senti-me motivado/a nas atividades de 
escrita feitas na aula. 
    
4. Tentei escrever o que queria dizer 
mesmo cometendo erros. 
    
5. Usei o dicionário e outras ferramentas de 
apoio para me ajudar na escrita. 
    
6. Tentei ser criativo/a.     
7. Pedi ajuda ao professor quando tive 
dificuldades. 
    
8. Pedi ajuda aos colegas quando tive 
dificuldades. 
    
9. Tentei identificar os meus erros e corrigi-
los. 
    
10. Tentei por em prática os conhecimentos 
que adquiri, planeando os meus textos e 
revendo-os no final. 
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Anexo 7: Questionário Final 2 
 
1º Momento (28 e 31 Janeiro, 
1 e 27 Fevereiro e 1 Março): 
Unidade: My House, My Home 
2º Momento (20 a 31 Maio): 
Extensive Reading 
A. Pensa no que foi feito e responde às seguintes afirmações Sim Não 
Não sei/ 
Talvez 
Sim Não 
Não sei/ 
Talvez 
1. Participei nas atividades com interesse e esforço       
2. Gostei dos materiais utilizados nas atividades       
3. Senti que o professor me ajudou a aprender melhor       
4. Aprendi a refletir sobre a minha aprendizagem       
5. Aprendi a descobrir as minhas dificuldades e a falar sobre elas       
6. Resolvi algumas das minhas dificuldades       
7. Procurei colaborar com os meus colegas nas atividades de grupo       
8. Aprendi a ser mais responsável pela minha aprendizagem       
9. Senti que as atividades me ajudaram a ser melhor aluno       
10. O que aprendi vai ser-me útil no futuro       
B. Nas atividades que realizamos certamente sentiste algumas dificuldades. Diz quais: 
Muitas 
vezes 
Não Às vezes 
Muitas 
vezes 
Não Às vezes 
1. Falta de interesse nas atividades e materiais usados       
2. Perda de tempo com atividades que considerei pouco úteis       
3. Dificuldades em perceber o que se pretendia       
4. Dificuldades na língua       
5. Falta de tempo para fazer as atividades       
Adaptado de VIEIRA, Flávia; BARBOSA, Isabel & MOREIRA, Maria Alfredo (coord.) (2008). Materiais de apoio ao desenvolvimento de projectos de reflexão-acção no âmbito do estágio 
integrado (Materiais de Apoio – Inglês e Alemão). Braga: UM, IEP (policopiado) 
